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VOORWOORD 
"Met de pub l ika t ie van de Taaltests voor Kinderen en deze handleid ing 
komt een einde aan wat in de wandel ing ten onrechte , maar begr i j pe l i j k , 
het ITPA-p ro jek t werd genoemd en wat off ic ieel SVO-pro jek t 0245 
("Psychol inguïst ische Test voor Leergestoorde K inderen" ) hee t te . " Zo 
begon ik in 1982 het voorwoord van de tes thand le id ing , om aan het e in -
de van dat voorwoord die mededeling weer ten iet te doen door te ve r -
wi jzen naar een nog te versch i jnen rappo r t . Dat rappor t l ig t nu voor и 
en daarmee is het onderzoekspro jekt w e r k e l i j k beë ind igd. 
In dat voorwoord heb ik ook degenen bedankt die een b i jdrage gele-
v e r d hebben aan de to ts tandkoming van de tes ts , de verzameling en de 
ve rwe rk i ng van de gegevens en aan alterlei andere werkzaamheden in en 
rond het onderzoek. Hen, en vooral ook de k inderen en het personeel 
van de t ienta l len scholen waarop het normeringsonderzoek p laatsvond, 
b l i j f ik dankbaar voor hun medewerk ing. 
Ook aan de to ts tandkoming van d i t p roe fsch r i f t hebben enkelen een 
b i jd rage ge leve rd . Reglementen verbieden mij echter hen hier in de 
sch i jnwerpers te p laatsen. Voor hun hulp ben ik hen niettemin e r -
kente l i j k . Bovendien ben ik allen dankbaar die met enthousiasme en 
soms met k rach t van argument geprobeerd hebben mij over te halen hun 
zi jpaden te betreden en hun stokpaarden te ber i jden in plaats van de 
mijne. 
Nog een prak t ische opmerk ing tot s lo t . Voor degenen die niet of niet 
e rg ve r t r ouwd zi jn met de Taaltests voor Kinderen heb ik als laatste b i j -
lage een overz ich t van de tests b i jgevoegd. 
Wim van Bon 
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HOOFDSTUK 1 
ACHTERGROND EN DOEL VAN HET ONDERZOEK. 
1.1 INLEIDING. 
Het zal nauweli jks nodig zi jn de bewering te beargumenteren dat taalge-
d rag een be langr i jke rol speelt in het leven van iedereen. Een groot 
deel van ons bestaan brengen we door met spreken en lu is teren e n , in 
onze gelet terde maatschappi j , een zo mogeli jk nog g ro te r deel met lezen 
en sch r i j ven . Een groot deel van ons leven word t bepaald door wat we 
zeggen, vers taan, schr i j ven en lezen. 
Niet iedereen bere ik t echter dezelfde vaard ighe id in taa lgedrag ; er 
z i jn verschi l len in de kennis die mensen hebben van hun taal en in de 
kund ighe id waarmee ze deze kennis toepassen. Die ind iv iduele ve r -
schi l len z i jn met name van belang wanneer de vaard ighe id van iemand 
niet voldoet aan de eisen die de s i tuat ie s te l t . 
Onder degenen die beroepshalve te maken hebben met k inderen met 
leerproblemen bestaat de ove r tu ig ing dat veel van deze k inderen in 
taa lvaard igheid niet voldoen aan de eisen die de schoolsi tuat ie s te l t . De 
schoolproblemen van deze k inderen gaan vaak gepaard met en worden 
vermoedel i jk voor een deel ook veroorzaakt door een achters tand in 
taa lvaard igheid (Bateman, 1964; Marge, 1972; Dumont, 1974; Sixma, 
1970). In sommige landen worden leerproblemen en taalproblemen zelfs 
aan elkaar gel i jk ges te ld ; men zie b i jvoorbeeld de def in i t ies die Dumont 
(1982, b lz . 180) c i tee r t . Het is dan ook gebru ike l i j k geworden om bij 
de diagnost iek van leerproblemen een ka rak te r i se r ing van de taa lvaar-
d ighe id te geven. 
Omdat i n , maar ook bu i ten onderwi jss i tuat ies taa lvaard igheid zo van 
belang is , zal in de psychologische rappor tage over k inderen zelden een 
kenschets ing van hun taa lvaard igheid on tb reken . Dit ge ldt des te meer 
omdat de ve rwerv ing van taa lvaard igheid een van de meest be langr i jke 
en markante aspekten van on tw ikke l ing is . 
Om z o n kenschets ing te kunnen geven van de taa lvaard igheid van 
k inderen zi jn de "Taal tests voor K inderen" ( T v K ; van Bon, 1982) ge-
maakt. Doel daarbi j was niet taa lvaard igheid in al haar aspekten te 
operat ional iseren. Daarvoor is taalvaardigheid een te ruim geb ied; be-
p e r k i n g is noodzakel i jk. De tests zi jn gekoncent reerd op dat deel van 
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taalkompetentie dat - ter onderscheiding van de sociale taalkompetentie 
- grammatikale kompetentie is gaan heten (Appel, Hubers & Meier, 
1976): kennis van wat welgevormd is en wat niet en vaardigheid in de 
toepassing daarvan. Dat is een koncentratie op een gebied van taal-
vaardigheid dat - naar men mag veronderstellen - een belangrijke rol 
speelt in iemands funktioneren, in het bijzonder in het onderwijs. Het is 
duidelijk dat ook andere aspekten van taalvaardigheid, zoals "het ver-
mogen om taalvormen te kiezen die passen in de situatie; om uitingen op 
elkaar te laten aansluiten; om ze niet alleen te interpreteren naar hun 
referentiële betekenis, maar ook naar hun sociale of affektieve waarde" 
(Appel, Hubers & Meijer, 1976, blz. 21), zullen bepalen hoe iemand in 
zijn omgeving funktioneert en hoe zijn funktioneren gewaardeerd wordt 
door zijn omgeving. Zulke aspekten van taalvaardigheid, die tot de ter-
reinen van de sociolinguïstiek en de pragmalinguïstiek worden gere-
kend, komen in de tests niet expliciet aan de orde. Er is echter 
gekozen voor grammatikale kompetentie omdat daar het eerste en meest 
direkte, zij het niet het enige, aanknopingspunt ligt voor het onder-
wijs. 
De selektie van de te meten aspekten van taalvaardigheid is daarnaast 
medebepaald door de keuze van het leeftijdsbereik waarvoor de tests 
zijn gemaakt, te weten voor de leeftijden van 4 tot en met 9 jaar, de 
eerste jaren van de basisschool. Dat is de periode waarin een groot deel 
van de preventie van leermoeilijkheden en van de diagnostiek van ti jdig 
onderkende leerproblemen - zoals vermeld een belangrijk gebruiksdoel 
van deze tests - moet plaatsvinden (Dumont, 1974; Gull iford, 1976). 
Het spreekt vanzelf dat alleen vaardigheden in de tests aan bod kunnen 
komen die differentiëren tussen kinderen in dit leeftijdsbereik. 
Een andere faktor die de afbakening van de te meten taalvaardigheid 
heeft bepaald, was de eis dat er mondelinge taalvaardigheid gemeten zou 
worden en geen taalvaardigheid die men slechts kan tonen door te lezen 
of te schrijven. Het was immers de bedoeling te beschikken over een in-
strument ter bepaling van de taalvaardigheid waarmee kinderen door-
gaans het lees- en schrijfonderwijs ingaan. 
Tenslotte moet erop gewezen worden dat het hier gaat om vaardigheid 
in het gebruik van de standaardtaal, omdat dat de taal is die doorgaans 
de problemen zal geven en niet het dialekt. (Hoewel het hebben van 
een thuistaal die sterk verschilt van de standaardtaal natuurlijk de oor-
zaak kan zijn van leemten in de beheersing van de standaardtaal 
(Wijnstra, 1976).) 
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Het aldus afgebakende terrein is onderverdeeld in een aantal 
grammatikale gebieden (zie 1.2.1). Voor elk gebied zijn receptieve en/of 
produktietests gemaakt (zie 1.2.2). Aan deze tests zijn drie tests toe-
gevoegd die nuttig kunnen worden geacht voor de diagnostiek van k in-
deren met leerproblemen maar minder goed binnen een grammatikaal ge-
bied zijn te plaatsen (zie 1.2.4). 
Een deel van het onderzoek bestond uit de konstruktie van norm-
schalen. Daarover is elders verslag gedaan (van Bon, 1982). In het 
kader van het daarvoor gedane landelijk onderzoek - zie voor de opzet 
daarvan hoofdstuk 2 van dit boek - werden de tests afgenomen bij ruim 
1900 kinderen. Over deze kinderen zijn ook andere gegevens verzameld. 
De testgegevens en de additionele gegevens maken het mogelijk in de 
hoofdstukken 4, 5 en 6 een aantal vragen te beantwoorden over de 
tests. Deze vragen betreffen in het algemeen de validiteit van de taal-
tests (zie 1.5). De eerste groep vragen gaat over hoe de taalvaar-
digheid die met de TvK gemeten wordt in elkaar steekt (hoofdstuk 4) . 
De tweede groep vragen betreft het verband tussen de gemeten taal-
vaardigheid en schoolprestaties (hoofdstuk 5). De derde groep vragen 
gaat over de relatie tussen de gemeten taalvaardigheid en bepaalde 
kenmerken van het kind, zoals zijn geslacht, leeftijd, milieu (hoofdstuk 
6). In 1.4 zal meer in detail op deze vragen worden ingegaan. 
1.2 DE SAMENSTELLING VAN DE TESTBATTERIJ 
7.2.7 Vier gebieden van grammatikale kompetentïe. 
Het gebied van taalvaardigheid dat zoeven afgebakend is, diende opge-
deeld te worden in deelgebieden om, door de ontwikkeling van tests 
voor elk deelgebied, verschil in kompetentie op die deelgebieden te 
kunnen vastleggen. Uitgangspunt voor deze indeling vormt een 
gangbare onderverdeling van de grammatika in vier delen, te weten 
fonologie, morfologie, syntaxis en semantiek. Daarmee is een indeling 
gemaakt in onderscheiden kennisgebieden die wellicht in hun toepassing 
in het taalgedrag van alledag en bij toepassing in tests een zekere onaf-
hankelijkheid ten opzichte van elkaar te zien zouden geven. 
Deze vier kennisgebieden zijn ieder voor zich niet homogeen; een d i -
versiteit van taaiverschijnselen vindt er zijn plaats. De fonologische 
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kermis zou bijvoorbeeld gesplitst kunnen worden in die van de spraak-
klanken-inventaris van het Nederlands en die van de kombina-
tie-eigenschappen van spraakklanken in het Nederlands. Zo'n 
verdergaande opdeling zou echter leiden tot een verzameling tests die 
weliswaar een betere afspiegeling zou kunnen zijn van het kennissys-
teem - door er meer onderdelen van te representeren - , maar die te om-
vangrijk zou zijn voor praktisch gebruik. Bovendien zou konstruktie en 
normering de in dit projekt beschikbare middelen te boven gaan. Ten-
slotte leek het beter eerst de veronderstelling te onderzoeken dat het 
onderscheiden van kennisgebieden resulteert in relatief onafhankelijke 
tests. (In hoofdstuk 3 zullen we zien dat uit de onderzoeksliteratuur 
op dit punt geen zekere konklusie te trekken is over het aantal en de 
aard van de te onderscheiden gebieden.) Pas als deze veronderstelling 
gerechtvaardigd bl i jkt , zal het verstandig zijn de opdeling van taalken-
nis voort te zetten. Nu is er per gebied een meer specifiek kennisdo-
mein gekozen op grond van een kombinatie van overwegingen. 
De voorkeur ging uit naar toetsing van kennis of kennisgebruik die, 
naar bekend is of vermoed wordt, een belangrijke rol speelt in het taal-
gebruik in het lager onderwijs. Om een voorbeeld te geven van dat 
laatste: de keuze van een toets voor de onderscheiding van Nederlandse 
spraakklanken wordt gemotiveerd door het feit dat zulke kennis 
voorondersteld wordt door het lees- en schrijfonderwijs (zie 1.4.2) en 
doordat er een samenhang lijkt te zijn tussen prestatie op toetsen voor 
zulke kennis en lees- en schrijfvaardigheid (zie bijvoorbeeld Crul , 
Peters & den Hartog, 1972; Dumont, 1974). Een andere overweging was 
of de betreffende kennis in het leeftijdsbereik van 4 tot en met 9 jaar 
nog in ontwikkeling is. Om deze reden is op morfologisch gebied ge-
kozen voor de onregelmatige buigings- en afleidingsvormen en niet voor 
de regelmatige die in grote meerderheid in het begin van dit leeftijdsbe-
reik bekend zijn (Schaerlaekens, 1977; Extra, 1978). Daarnaast was 
van belang of de grootte van het kennisdomein zich leent voor de pro-
duktie van items voor een en dezelfde testmethode. Door oudere kinde-
ren1 zinnen op hun welgevormdheid te laten beoordelen op grond van de 
'Voor jongere kinderen was deze taak niet geschikt omdat bleek dat zij 
lang niet allemaal in staat zijn dit soort taken uit te voeren; met name 
beoordelen zij zinnen eerder op semantische akseptabiliteit dan op wel-
gevormdheid (zie op dit punt ook de Villiers & de Villiers (1972, 1974), 
Gleitman, Gleitman & Shipley (1972) en Gleitman & Gleitman (1979)). 
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zinsstruktuur kan de kennis omtrent meer syntaktische konstrukties 
onderzocht worden en daarmee een vermoedelijk representatiever beeld 
van dat kennisgebied gegeven worden. 
Tenslotte speelt ook toetsbaarheid een rol. Weer een voorbeeld: zoals 
hierboven al gemeld waren de toetsen op syntaktisch gebied voor oudere 
kinderen gericht op het aspekt van de welgevormdheid. De jongere kin-
deren - tot plusminus 5 jaar - bleken in vooronderzoek moeite te hebben 
met een dergelijke taak (zie voetnoot 1). Voor hen werden daarom 
aparte syntaxis-tests gemaakt die gericht waren op de overeenstemming 
tussen zinnen en plaatjes, waarbij de zinsstruktuur de cruciale faktor 
was. Toepassing van zulke tests bij ouderen, vanaf ongeveer 7 jaar, 
stuitte op moeilijkheden omdat er voor hen nog maar enkele 
differentiërende items te bedenken waren, van een beperkt aantal 
soorten, veel minder dan de verscheidenheid van syntaktische kon-
strukties die op welgevormdheid beoordeeld en verbeterd kan worden. 
Deze overwegingen bepaalden hoe het domein van taalkennis door 
tests wordt vertegenwoordigd. Welke keuzen er gedaan zijn uit de 
grammatikale kennisgebieden zal duidelijker worden als ik In het kort de 
samenstelling van de diverse tests bespreek. 
Voor één gebied, dat van de semantiek, hebben we de vrijheid geno-
men een tweede test te maken zodat niet alleen kennis van woordbeteke-
nis getoetst wordt, maar ook aspekten van de zinsbetekenis. 
1.2.2 Receptieve tests en produktietests 
De mening is wijd verbreid dat als we iemands taalvaardigheid willen 
kwalificeren, een onderscheid gemaakt moet worden naar diens 
kompetentie in de komplementaire dialoogrollen van spreken en luis-
teren, tussen spreekvaardigheid en luistervaardigheid (zie bijvoorbeeld 
Carroll, 1968, 1971; Groot, 1973; Luyten, 1977). 
Er is daarom voor elk grammatikaal gebied zowel een receptieve als 
een produktietest gemaakt. In produktietests wordt een bepaald facet 
van taalkennis getoetst door het kind zelf iets te laten zeggen en na te 
gaan of het taalprodukt in het onderzochte aspekt korrekt is. Bij recep-
tieve tests wordt een talige stimulus aangeboden die bij korrekte ver-
werking in het onderzochte aspekt leidt tot een juist oordeel of een 
goede interpretatie. Bij receptieve tests is de stimulus per se tal ig; de 
responsie hoeft dat niet te zijn; het kind kan bij voorbeeld volstaan met 
een plaatje aan te wijzen. Bij produktietests is de responsie echter 
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noodzakelijkerwijs tal ig. De stimulus hoeft dat niet te zi jn; zou dat zelfs 
niet moeten zijn omdat stimulusverwerking anders een bepaalde mate van 
receptieve taalverwerking zou vereisen. Het is vaak echter niet te ver-
mijden gebruik te maken van verbale stimuli om het gewenste taalpro-
dukt op te roepen: om het verleden deelwoord van een bepaald werk-
woord te laten produceren, zal er bijna niet aan te ontkomen zijn dat 
werkwoord te noemen. In zulke gevallen zal men ervoor moeten zorgen 
dat de te testen kinderen niet al struikelen over de ingebouwde recep-
tieve drempels. De moeilijkheid van een item zal moeten liggen in het 
produktieproces en niet in de verwerking van het taalaanbod. Een gun-
stige omstandigheid is echter dat kinderen in het algemeen eerder in 
staat zijn tot de receptieve bekwaamheden dan tot de korresponderende 
produktieve bekwaamheden (Eisenson, 1972; Salus & Salus, 1974; In-
gram, 1976). 
1.2.3 Het 4x2-schema en zijn invulling 
Het aldus ontstane 4x2-schema (de kombinatie van de grammatikale 
vierdeling met de tweedeling in receptieve en produktietests; zie f iguur 
1.1) komt sterk overeen met het schema dat Carroll (1968, 1971) sugge-
reert als grondslag voor de klassifikatie van onderscheiden vormen van 
taalbeheersing. Het belangrijkste verschil is dat in Carroll's schema de 
morfologische kennis verdeeld is over twee kategorieën, 'Lexicon' en 
'Grammar', terwijl er in mijn schema een aparte plaats voor is inge-
ruimd. De semantische komponent van 'Lexicon' uit Carroll's schema is 
bij mij opgenomen onder het hoofd 'semantiek' dat wat ruimer van opzet 
is en daardoor ook plaats biedt aan bepaalde aspekten van de zinsbete-
kenis. Hierna en in 1.2.4 licht ik in het kort de keuze van de tests en 
hun vormgeving toe. Voor meer details over de opzet van de tests ver-
wijs ik naar van Bon (1982). 
1.2.3.1 Fonologie, receptief 
Een receptieve vaardigheid op fonologisch gebied die al geruime ti jd in 
de belangstelling staat om zijn verondersteld verband met leren lezen en 
schrijven is die in het onderscheiden van sterk op elkaar lijkende 
spraakklanken en spraakklankvolgorden. Verschillen tussen kinderen in 
de verwerving van de grafo-fonologische basis van het schriftsysteem 
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Figuur 1.1 Samenstelling van de t es tba t t e r i j . 
Fonologie 
Morfologie 
Syntaxis 
Semantiek 
Receptieve tests 
Auditieve Woord-
diskriminatietests 1 & 2 
AW1, AW2 
Woordvormen-
Beoorde lings test 
WV-B 
Zinsbouw-Keuzetest 
ZB-K 
Zinsbouw-
Beoordelingstest 1 & 2 
ZB-B1, ZB-B2 
Woordenschat-
Keuzetest 
WS-KCl, 2, 3) 
Test voor Verzwegen 
Betekenis 
VB 
Produktietests 
Woorvormen-
Produktietest 
WV-P 
Zinsbouw-Produktie-
test 0, 1 & 2 
ZB-PO, ZB-P1, ZB-P2 
Woordenschat-
Produktietest 
WS-P(1, 2, 3) 
Auditieve Synthesetest 1 
ASI, 
Woordherkenningstest 
& 2 
AS2 
WH 
zouden voor een deel te herleiden zijn op een gebrekkig onderscheidend 
vermogen (zie bijvoorbeeld Wepman, 1960, 1961; Deutsch, 1964; 
Dijkstra, 1966; Flower, 1965; Bruininks, 1969; Crul & Peters, 1972; van 
der Laan, 1973; Flynn & Byrne, 1976). Ook sommigen die zich bezig 
houden met spraaktraining beschouwen het als belangrijk dat de vaar-
digheid in het auditief onderscheiden van spraakklanken voldoende ont-
wikkeld is (Weiner, 1967; Winitz, 1967b 
De standaard-manier om deze diskriminatie-vaardigheid te onder-
zoeken bestaat uit de auditieve aanbieding van minimaal kontrasterende 
woordparen ( /BED/-/PET/, /KOETS/-/KOEST/), per toeval afgewisseld 
met identieke woordparen (/KERS/-/KERS/), en de proefpersoon (pp.) 
te vragen of deze woorden "hetzelfde" zijn of "verschillend". Als een 
pp. van kontrasterende woorden zegt dat ze hetzelfde zijn dan wordt 
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aangenomen dat hij het versch i l niet hoor t of n iet als k r i t i sch 
beschouwt. Voor k inderen in de k leuterschoo l lee f t i jd , die weinig 
ge t ra ind zi jn in taalbeschouwing, is een derge l i j ke opzet minder ge-
sch ik t omdat ze de bedoel ing van de taak niet goed opvat ten (B lank , 
1968; Beving & Ebler, 1973). Voor k inderen in de lagere-school leef t i jd , 
6 tot en met 9 jaar , is een test gemaakt volgens deze s tandaard-opzet : 
Auditieve Woorddiskriminatietest 2 (AW2). Er worden 38 weinig kon t ra -
sterende woordparen aangeboden. De woorden van zo'n paar ve r -
schi lden in de ident i te i t van een foneem ( / B E D / - / P E T / ) , in de volgorde 
van twee fonemen ( / K O E T S / - / K O E S T / ) , of in de af- of aanwezigheid 
van een bepaald foneem ( / K A A S / - / K A A R S / ) . Deze woordparen zi jn i n -
gesproken op een band. De i ns t ruk t i e v raag t de p p n . te zeggen of de 
woorden hetzelfde zi jn of ve rsch i l l en 2 . De test voor k inderen in de 
k leuterschool leef t i jd (4 to t en met 6 j a a r ) . Auditieve Woorddiskriminatie-
test 1 (AW1), maakt geb ru i k van dezelfde items en van dezelfde band-
opname als de test voor de ouderen (AW2). Bij elk woordpaar word t nu 
echter een teken ing aangeboden. Bij de i temkonst ruk t ie zi jn de woorden 
zo gekozen dat tenminste één van beide woorden zo afbeeldbaar is dat 
het woord de voor de hand l iggende naam is van het a fgebee lde ' . Om-
dat op de band het eerste woord steeds gesproken word t door een man, 
het tweede door een v rouw , kan gevraagd worden wie het goede woord 
zei bi j het plaat je: de man, de v rouw of al lebei . De p p . mag het an t -
woord zeggen maar kan ook volstaan met op een " responsie-kaar t " ' het 
plaatje van een man, een vrouw of van een paar aan te w i j zen . Een p p . 
kan in geval van verschi l lende woorden op twee manieren een fou t ma-
ken, door "a l lebei " te zeggen of door de verkeerde spreker te noemen. 
Aangenomen word t dat in beide gevallen de fou t berus t op het niet 
akkuraa t waarnemen van het ve rsch i l . 
2 l n het gesproken woord beïnvloedt een foneem zi jn omgeving (en om-
gekeerd) doet foneemverschi l dus ook de omgeving ve rsch i l l en . De d is -
kr iminat ie van spraakk lanken en spraakk lanksekwent ies opgenomen in 
woorden zal dus gebeuren op g rond van het hele woord of een g ro te r 
deel daarvan . We spreken daarom l iever van een woordd iskr im ina t ie -
dan van een foneemdiskr iminat ietest . 
3Dat is gekont ro leerd door k leuterschool leer l ingen de tekeningen te 
laten benoemen. 
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1.2.3.2 Fonologie, produktie 
Er is geen spreektest (a r t i ku la t i e - tes t ) gemaakt als tegenhanger van de 
Aud i t ieve Woorddlskr iminat ietests omdat de afname, althans de scor ing 
van een dergel i jke tes t , een geoefende lu is te rvaard ighe id vere is t die 
men in het algemeen bi j de beoogde g e b r u i k e r s , psychologen en peda-
gogen, niet aanwezig mag veronders te l len . 
1.2.3.3 Morfologie, receptief 
Morfologische kennis heeft ondermeer be t rekk ing op f lex ie - of bu ig ings -
versch i jnse len , d . i . kennis van woordvorming die - tenminste in regel -
matige geval len - to t stand komt door toevoeging van af f ixen met een 
voornamel i jk grammatikale betekenis , zoals in geval van het meervoud 
CBEELD-EN), het vol tooid deelwoord (GE-WERK-T) of de komparatief 
(MOOI-ER) . Er is voor toets ing van deze kennis gekozen om meerdere 
redenen. Een daarvan is " f r e k w e n t i e " . V r i jwe l elke zin v raagt om de 
p roduk t i e van een of meer gef lek teerde vormen. Een andere reden 
houdt verband met de f rekwen t ie . Door het aantal gelegenheden om er 
fouten tegen te maken, is de fout ieve woordvorming een van de meest 
opval lende eigenschappen van de k inder taa l . De neig ing zal zeker be-
staan om zulke gemakkel i jk ident i f iceerbare vormfouten te be t rekken in 
de beoordel ing van taa lvaard ighe id . Dat zou zonder een 
gestandaardiseerd en genormeerd inst rument een hachel i jke zaak z i j n . 
Bovendien b l i j k t er een verband te bestaan tussen zulke morfologische 
kennis en leer - , in ieder geval leesprestat ies. B r i t ta in (1970) vond een 
s ign i f i kan te korre lat ie tussen kennis van de woordvormingsregels en 
leesvaard igheid. Wi ig, Semel & Grouse (1973) en Vogel (1977) konsta-
teerden dat zulke kennis ge r i nge r is bi j slechte dan bi j goede lezers. 
In de woordvormentests van de T v K komen niet de volgens de meest 
f rekwente regels gef lekteerde vormen aan de o rde , want die beheersen 
de meeste k inderen al aan het begin van het leef t i jdsbere ik waarvoor 
deze tests bedoeld zi jn (Schaer laekens, 1977; E x t r a , 1978). Fouten 
worden ju i s t voornameli jk gemaakt door overgeneral isat ie van deze do-
minante regels ( E r v i n , 1964; Moskowitz, 1973). De items hebben daarom 
b e t r e k k i n g op woordvormen die op ind iv iduele wijze of via minder 
f rekwente regels to t stand komen. De recept ieve Woord-
vormen-Beoordelingstest (WV-B) bestaat u i t 48 items waarbi j de pp . 
steeds moet vaststel len welke van twee vormen van een woord de welge-
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vormde is, bijvoorbeeld /EIEN/ of /EIEREN/, /SLIEP/ of /SLAAPJE/. 
In het merendeel van de gevallen is de foute vorm tot stand gekomen 
door ten onrechte de meest algemene regel voor deze "morfologische ka-
tegorie" toe te passen (bijvoorbeeld meervoudsvorming door middel van 
het suffix - /EN/ of vorming van de o .v . t . door toevoeging van - / T E / 
aan de stam van het werkwoord). Soms echter is het een vorm die nogal 
eens in de kindertaal voorkomt, maar niet via een algemene regel is ge-
produceerd, bijvoorbeeld het meervoud /VARKEN/ of de o .v . t . 
/GONG/. 
De volgende kategorieën komen voor: het meervoud en de verklein-
vorm van zelfstandige naamwoorden, de onvoltooid verleden t i jd en het 
voltooid deelwoord van werkwoorden en de vergrotende en de over-
treffende trap van bijvoeglijke naamwoorden. 
De woordvormen worden aangeboden in een zin die tweemaal achter-
een gezegd wordt, de ene keer met de foute, de andere keer met de 
goede woordvorm, de eerste keer door een man, de tweede keer door 
een vrouw. (Er wordt een bandopname gebruikt .) De alternatieve 
woordvormen zijn met een toevalsprocedure over de man en de vrouw 
verdeeld. 
Om de invloed van de woordenschat van het kind op diens testpresta-
ties te beperken komen alleen afleidingen van tamelijk algemene woorden 
aan de orde. 
1.2.3Λ Morfologie, produktie 
In de Woordvormen-Produktietest (WV-P) dient de pp. zelf geflekteerde 
vormen van woorden te produceren. Daartoe wordt een 
elicitatie-procedure gebruikt die overeenkomt met die van de subtest 
"grammatic closure" van de Illinois Test of Psycholinguistic Abilities 
(ITPA; Kirk, McCarthy & Kirk, 1968) en die bijvoorbeeld ook gebruikt 
is door Extra (1978) in zijn onderzoek naar de ontwikkeling van 
morfologische kennis. Het woord waaraan de pp. een bepaalde vorm 
moet geven is in zijn woordenboekvorm of in een andere eenvoudige 
vorm (een werkwoord bijvoorbeeld in de 3de persoon enkelvoud o . t . t . ) 
opgenomen in een eenvoudige zin. Die zin beschrijft een tekening. De 
proefleider (pi .) zegt die zin en vervolgens een zin bij een tweede te­
kening. Die tweede zin is niet af en moet door de proefpersoon (pp.) 
worden voltooid met het bedoelde woord in de bedoelde vormklasse. Uit 
de kontekst, met name ook uit de bouw van de onvolledige zin, moet 
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duidelijk worden welk woord in welke vormklasse moet worden gebracht: 
HIER GAAT EEN WANDELAAR. DAAR GAAN NOG TWEE . . . . 
In deze test, die 35 items heeft, worden dezelfde kategorieën opgaven 
gebruikt als in de Woordvormen-Beoordelingstest, met uitzondering van 
de o .v . t . van werkwoorden die aan het einde van een zin niet goed op-
vraagbaar is: er zijn teveel redelijke antwoordkategorieën. 
1.2.3.5 Syntaxis 
In eerste aanleg koncentreren de testprocedures van de zinsbouwtests 
zich op de welgevormdheid van zinnen naar hun bouw: in de receptieve 
tests moet de bouw van zinnen beoordeeld worden, in de produktietests 
moeten vormfouten in zinnen hersteld worden. Deze keuze berust op een 
paar overwegingen. De eerste is dat sommige kinderen al zeer jong en 
vrijwel alle kinderen vanaf een jaar of zes deze soort begrippen en ta-
ken aankunnen (zie bijvoorbeeld Gleitman & Gleitman, 1979). Een tweede 
overweging is dat in zulke taken een uitgebreid terrein van zinsbouwei-
genaardigheden en -regels aan de orde gesteld kan worden. Tenlotte is 
een aantrekkelijke kant van deze testprocedure dat zij een beroep doet 
op vormen van alledaags taalgedrag: omdat onwelgevormdheid van 
zinnen een allesbehalve abnormaal verschijnsel is behoort het konsta-
teren en lokaliseren van misvormingen tot de normale taalhandelingen 
welke deel uitmaken van strategieën die moeten garanderen dat er in 
zulke gevallen alsnog taaibegrip kan ontstaan. De receptieve tests ver-
eisen de uitvoering van een van de handelingen in dat proces, namelijk 
het herkennen van de onwelgevormdheid. De produktietests vragen 
daarnaast ook om de bepaling van de aard en de plaats van de fout en, 
daaropvolgend, korrektie. 
Aan jongere kinderen echter - ongeveer tot aan de la-
gere-schoolleeftijd - is het niet altijd goed duidelijk te maken wat de 
testopdracht is. Uit vooronderzoek, maar zie ook Gleitman & Gleitman 
(1979), bl i jkt dat hun aandacht moeilijker op de vorm van de zin gericht 
kan worden; hun antwoorden worden voornamelijk bepaald door de be-
tekenis van de zinnen. Daarom werd voor jongere leeftijdsgroepen ge-
kozen voor testprocedures waarbij het gaat om de overeenstemming 
tussen een zin en een plaatje: in de receptieve test moet worden vastge-
steld welk van twee plaatjes overeenstemt met een aangeboden zin; in de 
produktietest moet een zin die geen goede beschrijving geeft van een 
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plaatje met dat plaatje in overeenstemming worden gebrach t . Kruciaal is 
bi j elk item de z i n s s t r u k t u u r . 
1.2.3.6 Syntaxis, receptief 
Voor jongere k inderen (4 t / m 6 jaar) is er de Zinsbouw-Keuzetest 
( Z B - K ) . Bij elk van de 37 items k r i j g t de pp . twee plaatjes aangeboden. 
Op beide plaatjes komen in hef algemeen dezelfde personen of voor-
werpen voor . Zij versch i l len van elkaar in b i jvoorbeeld de relaties die 
tussen de personen en de voorwerpen worden u i tgebeeld. Bij die plaat-
jes leest de p i . een (grammatikaal ko r rek te ) zin voor waar in de in de 
plaatjes "op t redende" personen en voorwerpen worden genoemd en waar-
i n , middels vormkonvent ies onder l inge relaties of handel ingen be-
schreven worden die overeenstemmen met wat op het ene, maar niet op 
het andere plaatje te zien is . De p p . kan niet kiezen op g rond van de 
geb ru i k te woorden al leen: die zijn op beide plaatjes van toepassing. 
De twee plaatjes waaru i t gekozen moet worden staan steeds op een 
aparte b ladzi jde. Het ko r rek te plaatje staat at random op de l i nke r - of 
de rechterkant van de b ladzi jde. De items zi jn onder te verdelen in en-
kele groepen : 
a. Items waarin de relat ies tussen twee woordgroepen aan de orde ko-
men. B i jvoorbeeld: wat is onderwerp en wat is plaatsbepal ing in " I n de 
auto is een doos"? 
b. items waarbi j moet worden vastgesteld bi j welke ze l fs tandig naam-
woordgroep een b i jvoegl i jk naamwoord, een b i jvoegl i jke bepal ing of een 
b i jvoegl i jke bi jz in hoor t . B i jvoorbeeld: waarbi j hoort het zwarte jasje in 
"De pop is van het meisje met het zwarte jasje"? 
c. Items waarbi j wederkerende of bezi t te l i jke voornaamwoorden worden 
g e b r u i k t . De p p . moet beslissen naar welk zinsdeel deze verwi jzen 
(voorbee ld : "Hi j v i n d t het leuk dat de poes hem l i k t " ) 
d . Items waarbi j u i t de zin een s tuk is weggelaten omdat dat gel i jk is 
aan een deel dat elders in die zin voorkomt. B i jvoorbee ld , "De koe 
d r i n k t en het paard ook" . 
e. Items waarbi j het onderwerp van een zin in de l i jdende vorm moet 
worden onderkend of een onderwerp gekozen moet worden op g rond van 
het getal van de persoonsvorm. B i jvoorbee ld , "Wie geven haar 
kadootjes?" (ve rge l i j k "Wie geeft haar kadoot jes?") . 
Voor k inderen van 6 t / m 9 jaar zi jn er twee Zins-
bouw-Beoordelingstests (ZB-B1 en Z B - B 2 ) . De ene, met gemakkel i jker 
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items, is voor de jongsten onder hen; de andere voor de oudste kinde-
ren (zie ook 2.4.1 en 4.8). In elk van beide tests moet de pp. bijna 50 
zinnen beoordelen. Een aantal daarvan zijn welgevormd. In alle overige 
zijn zinsbouwregels overtreden. De zinnen vormen bij beide tests een 
verhaaltje. Er is gestreefd naar een evenwichtige, maar onvoorspelbare 
verdeling van korrekte en niet-korrekte zinnen. Die zinnen worden 
gepresenteerd via een bandopname. Na elke zin spreekt de pp. zijn 
oordeel uit. Tevoren heeft hij het verhaal, met korrekte en inkorrekte 
zinnen, een keer in zijn geheel gehoord. In elke niet-korrekte zin komt 
slechts één overtreding van de regels voor. De aangebrachte fouten zijn 
uiteenlopend van aard. In sommige gevallen is de volgorde van woorden 
of woordgroepen onjuist. Soms zijn woordgroepen of onderdelen daarvan 
ten onrechte toegevoegd of weggelaten. Soms is een woordgroep in 
stukken over een zin verspreid. In een paar items is een verkeerd 
funktiewoord gekozen of de verkeerde vorm van een voornaamwoord. 
Tenslotte zijn er enkele items waarbij regels worden overtreden die de 
uitgang van de persoonsvorm aanpassen aan het getal van het onder-
werp. 
Bij de berekening van de somscore worden de welgevormde zinnen 
niet meegeteld - zij vertonen overigens slechts een gering verband met 
de niet-welgevormde - evenals enkele niet-welgevormde zinnen. Over 
het niet-welgevormde karakter van de laatste bestond te weinig eensge-
zindheid van oordeel onder volwassenen aan wie de zinnen ter beoor-
deling werden voorgelegd. 
1.2.3.7 Syntaxis, produktie 
In de Zinsbouw-Produktietest 0 (ZB-PO), die bedoeld is voor kinde-
ren van 4 t/m 6 jaar, laat de p i . bij elk van de 25 items een plaatje zien 
en leest daarbij een zin, de aanbodzin voor. In de aanbodzin worden 
door de vorm van de zin onderlinge relaties tussen personen of voor-
werpen beschreven die tegengesteld zijn aan de relaties die in het 
plaatje zijn afgebeeld. De pp. moet de vorm van de aanbodzin zo veran-
deren dat er een welgevormde zin ontstaat, de antwoordzin, die het af-
gebeelde korrekt beschrijft. Is in de Zinsbouw-Keuzetest de taak te 
bepalen welk plaatje in overeenstemming is met een (gegeven) zin, in 
deze test moet een zin in overeenstemming worden gebracht met een 
plaatje. 
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De items in deze test betreffen zinsbouwproblemen die ook in ZB-K 
aan de orde worden gesteld. 
De taak die de pp. moet uitvoeren is vereenvoudigd en beperkt door-
dat de p i . de eerste woorden van de antwoordzin, die in de regel gelijk 
zijn aan die van de aanbodzin, op een inleidende toon voorzegt, het 
voorzegstukje. Het voorzegstukje is, op enkele uitzonderingen na waar 
dat funktioneel is, zo gekozen dat de woorden die erin voorkomen geen 
rol spelen in de diskrepantie tussen zin en plaatje. Het voorzegstukje 
verlicht niet alleen de taak, maar legt ook beperkingen op aan de glo-
bale vorm van het antwoord en suggereert die globale vorm, namelijk 
die van de aanbodzin. 
De scoringsvoorschriften voor de test (zie van Bon, 1982) richten 
zich op de vraag of een pp. het kernprobleem van een item heeft opge-
lost. 
De Zlnsbouw-Produktietests 1 & 2 (ZB-P1 en ZB-P2) sluiten in opzet 
en vormgeving aan bij de twee zinsbouw-beoordelingstests voor de ou-
dere kinderen. Hier moet de pp. echter niet bepalen of de zin welge-
vormd is of niet, maar moet hij in elke zin de zinsbouwfout opsporen en 
verbeteren. 
De zinnen van elke test vormen een eenvoudig verhaal. Dat verhaal 
wordt tweemaal gepresenteerd. Bij de tweede presentatie dient de pp. 
elke zin te korrigeren door een aanvulling te geven op een voorzeg-
stukje dat door de p i . wordt uitgesproken en dat bestaat uit de eerste 
woorden van de aanbodzin die dezelfde zijn als de eerste woorden van 
de gewenste antwoordzin. De woorden van het voorzegstukje spelen 
geen wezenlijke rol in het herstellen van de zinsbouwfout. De soorten 
problemen die in de ongeveer 30 items van elke test aan de orde komen 
betreffen dezelfde facetten van zinsvorming als in de verwante beoorde-
lingstaken. 
1.2.3.8 Semantiek 
De tests die tot nog toe beschreven werden, hebben op de eerste plaats 
betrekking op de taalvorm, namelijk de klank, de woordvorm en de 
zinsvorm. De betekenis van woorden en zinnen speelt er wel een rol, 
maar het probleem voor de taaiwaarnemer of -producent steekt over-
wegend in de vorm. De tests die in deze afdeling besproken zullen 
worden betreffen primair aspekten van de betekenis van woorden en 
zinnen. 
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1.2.3.9 De woordenschattests 
Een onderdeel van de taalbeheersing waarvan de on tw ikke l ing to t op 
de hoogste leeft i jd kan doorgaan en dat opval lende verschi l len tussen 
mensen te zien geeft is de woordenschat . 
In het algemeen kan men iemands woordenschat omschr i jven als de 
verzamel ing woorden die hi j ken t . Nu zi jn er verschi l lende manieren om 
een woord te kennen en met de manier va r iee r t de woordenschat. Als 
men als k r i te r ium neemt "weten of het woord bestaat" dan zal de 
woordenschat ruimer zi jn dan wanneer men v raag t naar kennis van de 
betekenis van dat woord . Zo'n versch i l in omvang zal er ook zi jn tussen 
de zogeheten "passieve" en "ak t ieve" woordenschat Tot de passieve 
woordenschat rekent men alle woorden die men als lu is teraar of lezer 
kan in te rp re te ren als ze voorkomen in gesproken resp. geschreven taa l ; 
de ak t ieve woordenschat bestaat u i t alle woorden die men bi j taa lp roduk-
t ie goed weet te g e b r u i k e n . Dat er een relat ie is tussen woordenschat 
en en schoolvorder ingen zou ondermeer kunnen b l i jken u i t de onder-
zoeksresul taten van F r y , Johnson & Muehl (1970) die vonden dat het 
aantal verschi l lende woorden dat een k ind g e b r u i k t om een plaatje te 
beschr i j ven goed - k o n k u r r e n t - voorspe l t of het k ind leesprestaties 
boven of beneden het gemiddelde l eve r t . De woordenschat speelt v e r -
moedeli jk ook een be langr i jke rol bi j het leren rekenen ( A i k e n , 1972). 
De woordenschattests zi jn bedoeld om de begr ippen passieve en 
akt ieve woordenschat te operat ional iseren. Het gaat daarbi j in de eerste 
plaats om de kennis van de referent ië le betekenis van woorden, van de 
benoemingsrelat ie tussen woorden en de (afgebeelde) werke l i j khe id . 
U i tgangspunt is bi j elke test een verzamel ing woorden. In de keuze-
test spreekt de p i . elk van de woorden u i t . De pp . moet van elk woord 
laten zien of hij het kan i n te rp re te ren . In de p roduk t ie tes t word t een 
plaatje getoond van iets dat met een bepaald woord benoemd kan 
worden . De pp . moet laten zien of hi j dat woord beschikbaar heeft om 
die afbeelding te benoemen en tegel i jk met dat woord een onaffe zin aan 
te vu l len die de keuze voor dat woord naar syntak t ische klasse en naar 
betekenis nader bepaal t . 
1.2.3.10 Woordenschat-Keu zetest 
De opzet van de Woordenschat-Keu zetest (WS-K) komt overeen met 
die van woordenschattests als de Peabody Picture Vocabulary Test 
15 
Hoofdstuk 1 
CDunn, 1965). Elk van de in totaal 59 items bestaat u i t een woord dat 
door de p i . word t gezegd en een bladzi jde met v ie r t eken ingen . Een van 
die tekeningen is een afbeelding van iets dat met dat woord benoemd 
kan worden , de over ige tekeningen zi jn a f le iders . 
De woorden stammen u i t een steekproef van werkwoorden , ze l fs tan-
d ige en b i jvoegl i jke naamwoorden uit het gezinsbladencorpus van 
"Woordfrequent ies in geschreven en gesproken Neder lands" (U i t den 
Boogaart , 1975). Per woordklasse werd geteld hoe vaak leden van die 
klasse in de l i js t voorkwamen.' Het naar schat t ing benodigde aantal 
t r e k k i n g e n om aan het goede aantal items voor een bet rouwbare test te 
komen werd over de woordklassen verdeeld in ve rhoud ing to t het aan-
deel van de klassen in de l i j s t . Elk l id van een woordklasse kreeg een 
kans om get rokken te worden die overeenstemde met het aantal keren 
dat dat woord in de l i js t voorkwam. De gekozen woorden werden her le id 
to t hun woordenboekvorm (lemma). 
Vervo lgens werden bi j elk woord in de steekproef een afbeelding en 
af le iders bedacht. Voor een aantal woorden luk te dat niet omdat ze geen 
afbeeldbare re ferent hebben of omdat elke denkbare afbeeld ing van toe-
passing leek en er dus geen af le iders te vormen waren . Over het resu l -
taat werd de mening van meerdere volwassenen gev raagd . Dat leidde 
soms to t de ve rander ing van een t e k e n i n g , soms to t de ve rw i j de r ing van 
een woord . Ook als u i t het vooronderzoek bleek dat de keuze voor een 
bepaald a l ternat ief met veranderende leef t i jd op een ongewenste manier 
verliep of posi t ief kor re leerde met de somscore werd het bet re f fende 
item gewi jz igd . 
1.2.3.11 Woordenschat-P roduktietest 
Ook bi j de Woordenschat-Produktietest (WS-P) is het u i tgangspunt 
een steekproef van woorden ui t het gezinsbladencorpus van "Woordf re-
quent ies in geschreven en gesproken Neder lands" (U i t den Boogaart , 
1975). Er is geprobeerd - maar soms luk te dat n ie t , zie de vo r ige para-
graaf - voor elk woord een af te beelden re ferent te bedenken. 
De kern van elk van de 51 items is dat de p i . de afbeelding laat zien 
en de p p . u i tnod ig t te zeggen hoe het afgebeelde heet. 
Als men nu alleen de teken ing zou laten z ien, dan zou de p p . meer-
dere antwoorden kunnen geven omdat het afgebeelde ook met andere 
woorden dan het deelwoord benoembaar is . Dat komt omdat men in het 
algemeen bi j een "ostensieve d e f i n i t i e " , en we hebben hier te maken met 
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een va r ian t daarvan , woorden nodig zal hebben om het bere ik van het 
wi jzen af te bakenen (Lyons , 1968). Om toch de beschikbaarheid van de 
geselekteerde woorden te kunnen toetsen, gaat elke teken ing vergezeld 
van een onvol ledige zin die moet worden aangevuld met een woord . Zo 
wo rd t het te kiezen woord beperk t naar betekenis en naar syntak t ische 
klasse. Daarmee doet de test echter n iet meer alleen een beroep op 
re ferent ië le kennis maar ook op syntak t ische kennis en op bekendheid 
met het semantisch verband tussen woorden. Er is geprobeerd deze ad-
di t ionele eisen aan de taalkennis to t een minimum te beperken . Een 
woord werd u i t de steekproef ve rw i jde rd als d i t niet met een eenvoudige 
zin als aanvu l l ing op de afbeelding opvraagbaar was. 
Het bleek niet mogeli jk alle items zo te maken dat de onvol ledige zin 
alleen kon worden aangevuld met het woord dat het u i tgangspunt 
vormde voor de i temkons t ruk t ie . Sommige met-bedoelde woorden waren 
niet als antwoord u i t te s lu i ten . De voornaamste groep daaronder 
vormen de synoniemen en de hyponiemen. Items die zulke antwoorden 
toel ieten en zulke niet-bedoelde antwoorden werden in de regel 
geaksepteerd . De scor ingsvoorschr i f ten (zie van Bon, 1982) geven een 
opsomming van zulke toegelaten antwoorden en besl issingsregels voor 
het geval van met-opgesomde woorden. 
1.2.3.12 Test voor Verzwegen Betekenis 
Men kan een zin beschouwen als een verzamel ing beteken isu i tspraken 
die nogal d ivers van aard kunnen z i j n . Zij versch i l len ondermeer in de 
d i r ek the id waarmee ze voor de taa lgebru ike r herkenbaar z i j n . Sommige 
onderdelen van de overgebrachte informat ie staan meer op de voor -
g r o n d , b i jvoorbeeld omdat ze expl ic iet geformuleerd worden . Andere 
onderdelen b l i jven meer in het ve rbo rgene , b i jvoorbeeld omdat ze afge-
leid moeten worden u i t een betekenisaspekt van een g e b r u i k t woord 
( " b l i j v e n " , " s ch i j nen " , " ve rge ten " ) of u i t formele eigenschappen van 
een z i ns t ype , zoals bi j een i r rea l i skons t ruk t i e als "Scheen de zon 
maar" . Zu lke niet expl ic ie t verwoorde informat ie zou men "verzwegen 
beteken is" kunnen noemen1". Taa lgebru ikers bedienen zich voor al ler lei 
doeleinden van de mogel i jkheid to t ove rd rach t van verzwegen betekenis . 
'Z ie voor ge l i jksoor t ige geb ru i k van de term "ve rzwegen" van Eemeren 
& Grootendorst (1981). 
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Bijvoorbeeld om er iets mee te poneren dat niet of niet onmiddellijk ter 
diskussie mag staan. Zoiets gebeurt als het kader van een verhaal 
geïntroduceerd wordt ("Koning Theodoor zat op zijn troon. Hij 
probeerde zich te herinneren hoe zijn zoon ook alweer heette." of " "Zul -
len we onze schietstoel maar gebruiken?" zei Piet") of als we bepaalde 
uitgangspunten geaksepteerd willen zien (vergelijk " Ik heb de vuilnis-
zak niet buiten gezet" met " Ik ben vergeten de vuilniszak buiten te 
zetten"). Van deze mogelijkheid wordt bijvoorbeeld ook gebruik ge-
maakt om mededelingen met minder nadruk te doen ("Ik denk niet dat ik 
b l i j f " ) , bij sarcasmen ("Doet je broer ook zo geschift?") of om neer-
buigend te doen ("Je mag me helpen"). 
Om op een volleerde manier mee te funktioneren in een samenleving 
waarin zulke taalmiddelen gebruikt worden, moet men de beteke-
nis-implikaties van het gebruik van deze middelen onderkennen. In de 
Test voor Verzv/egen Betekenis (VB) zijn een aantal manieren bijeenge-
bracht om informatie op zo'n meer indirekte wijze over te dragen. Voor 
de selektie van probleemsoorten werd in belangrijke mate geput uit taal-
kundige en taalpsychologische publikaties over presupposities en impli-
katies van zinnen (bijvoorbeeld Karttunen, 1971; Just & Clark, 1973; 
Wilson, 1975). 
De pp. moet zijn kennis tonen in een taak als die van ZB-K: hij moet 
bepalen welk van twee plaatjes past bij een door de p i . uitgesproken 
zin. Elke zin heeft een verhuld betekenisfacet en verwijst daardoor -
impliciet - naar een bepaalde werkelijkheid. Die werkelijkheid is wel op 
het ene plaatje afgebeeld, maar niet op het andere. 
Er zijn onder de 33 items een aantal soorten te onderscheiden: 
a. De pp. moet het waarheidsgehalte van een zin bepalen, bijvoorbeeld 
vaststellen dat het komplement van een faktief werkwoord waar is ("De 
man ziet niet dat de vaas val t" : de vaas valt) of bij een 
irrealiskonstruktie konkluderen wat de werkelijkheid is ("Als de man 
had opgelet, was hij niet tegen de boom gereden": de man is tegen de 
boom gereden). 
b. Items waarin het werkwoord "komen" een rol speelt en waarbij moet 
worden vastgesteld in welke richting de beweging zal gaan en waar dus 
de mens of het dier die zich gaat bewegen zich bevindt. (Bij het item 
"Annie zegt tegen haar hond: Kom maar binnen" kan worden afgeleid 
dat de hond zich niet bij Annie bevindt, i . t . t . bij "Annie zegt tegen 
haar hond: Ga maar naar binnen".) 
с Items waarin, door het gebruik van bepaalde woorden en konstruk-
ties, verwezen wordt naar een ruimere werkelijkheid dan door de zin 
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zelf beschreven wordt. Voorbeelden daarvan zijn items waarin termen 
als "nog niet" of "niet meer" een bepaalde geschiedenis suggereren: "In 
dit huis kun je niet meer wonen" past niet bij het huis waarvan je kunt 
zeggen "In dit huis kun je nog niet wonen". Andere voorbeelden zijn 
items als "De man maaide eerst het gras" en "Toen de man zat te vissen 
had hij zijn hoed nog op" die impliceren dat een bepaalde aktiviteit 
(maaien) of toestand (een hoed op hebben) beëindigd is. 
d . Verwant aan de vorige groep zijn items waarbij het erom gaat dat er 
meer personen of zaken een rol spelen in de beschreven werkelijkheid 
dan er in de zin genoemd worden, zoals in "Moeder is ook aan het 
fietsen" en in "Eén glas is nog niet vo l " . 
1.2 A Enkele aanvullende tests 
Zoals eerder al opgemerkt is, zijn aan de tests die in de vorige afdeling 
zijn opgesomd, enkele tests toegevoegd. Het zijn een Woordherkennings-
test en twee Auditieve Synthese-tests. In alle drie de tests moet het 
kind een gesproken woord herkennen, bij de Woordherkenningstest op 
grond van een woord dat is uitgesproken met weglating van een of meer 
fragmenten, bij de Auditieve Synthese-tests op grond van de opeen-
volgende "letterklanken" (zie beneden) van het woord. Het principe van 
deze tests komt overeen met dat van de ITPA-tests "auditory closure" 
en "sound blending". Vergelijkbare "sound blending"-tests werden ove-
rigens ook gemaakt door Monroe (1935), Roswell & Chalí (1963). 
Van beide tests is niet bij voorbaat te zeggen of het kernprobleem 
een receptief of een produktie-probleem is en of de kruciale processen 
lexikaal of fonologisch van aard zijn. Ze zijn daarom niet goed in het 4 χ 
2 -schema onder te brengen. Opname van deze tests in de batterij werd 
echter van belang geacht omdat de onderliggende vaardigheden ver­
moedelijk een belangrijke rol spelen in het aanvankelijk lezen, namelijk 
wanneer op grond van gedekodeerde woordfragmenten het gehele woord 
herkend dient te worden. De tests zouden daarom van belang kunnen 
zijn voor de diagnostiek van leesproblemen. Zo meent Savin (1971) dat 
het bij slechte lezers vaak zou schorten aan de vaardigheid in klanksyn­
these. In ons land vond van der Laan (1973) een hoge korrelatie tus­
sen auditieve synthese en lees- en schrijfprestaties, en konkludeerde 
Rispens (1974) uit onderzoek dat onvoldoende vaardigheid in het audi­
tief synthetiseren een faktor is die bijdraagt tot de slechte leespresta­
ties van kinderen met leermoeilijkheden. 
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Ten slotte kan worden opgemerkt dat de testsituatie van de Woord-
herkenningstest overeenkomt met een luistersituatie waarin het spraak-
signaal, bijvoorbeeld door maskering, ti jdelijk wegvalt of verminkt is. 
De gemeten woordherkenningsvaardigheid vormt in zulke verstoorde 
luisteromstandigheden vermoedelijk een aanvulling op 
herkenningsstrategieën die gebruik maken van informatie die de kon-
tekst geeft. Er zijn twee Auditieve Synthesetests (ASI en AS2). Ze 
zijn bedoeld om te bepalen hoe goed een kind een veronderstelde (aan-
vankelijke) leesaktiviteit kan uitvoeren, te weten, na verklanking van 
de opeenvolgende letters van een geschreven woord tot "letterklanken", 
op grond van deze reeks het gesproken woord weet te vinden. AS2 
benadert die situatie het dichtst, zij het dat de opeenvolgende letter-
klanken, via een bandopname, worden aangeboden. Woordsamen-
stellingskenmerken die van invloed zouden kunnen zi jn, werden 
gevarieerd door alle denkbare klinker/medeklinker-sekwenties met een 
lengte van 2 tot en met 7 fonemen op te sommen en daarbij - soms weer 
tevergeefs - bekende Nederlandse woorden5 te zoeken. Deze test be-
staat uit 29 items. 
Bij vooronderzoek was gebleken dat kinderen in het kleuteronderwijs 
veelal niet begrijpen wat er van hen bij deze taak verlangd wordt en dat 
dat ook niet door middel van geringe oefening is duidelijk te maken. 
Deze vaardigheid, althans in deze specifieke uitvoering, is kennelijk 
iets dat kinderen leren in het lees- en schrijfonderwijs. Afname van 
een test als AS2 bij kinderen die nog geen lees- en schrijfonderwijs 
hebben gehad, leidt dan tot een bodem-effekt. Zo'n bodem-effekt zal 
zich hebben voorgedaan in het onderzoek van McNinch (1971) die op de 
Roswell-Chall Auditory Blending Test in de tweede maand van de eerste 
klas gemiddelden vond van 2.83 en 3.19, met standaard-deviaties van 
3.08 en 2.74, terwijl die test een maximum-score van 30 heeft. Het zou 
echter voor de vroegtijdige onderkenning van leesproblemen nuttig zijn 
te kunnen bepalen wie in het leesonderwijs achter zullen blijven in de 
beheersing van zulke taken, met andere woorden, te kunnen vaststellen 
wie goed en wie niet goed is toegerust voor deze taak. Er is daarom -
voor leerlingen van kleuterscholen - gezocht naar een taak die zo dicht 
mogelijk aansluit bij AS2. Die werd gevonden in een andere opdeling 
van de stimuli. Evenals bij AS2 worden bij ASI ook "letterklanken" van 
5Bij voorkeur met een KO-waardering van 20 of hoger in de Streeflijst 
Woordenschat (Kohnstamm & de Vries, 1969). 
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een woord aangeboden, maar afgewisseld met g ro te re woordf ragmenten, 
b i jvoorbeeld K-O-MEN. De 27 items werden gevormd van een - , twee- en 
d r ie le t te rg rep ige bekende woorden. De opdel ing was w i l l ekeu r i g , met 
dien vers tande dat minstens één deel u i t meerdere fonemen moest be-
s taan, er onder de delen minstens één le t te rk lank was en elk woorddeel 
redel i jk u i tspreekbaar was. Een verge l i j kbare opdel ing werd bi j sommi-
ge st imul i ook toegepast door Rosswell & Chali (1963), K i r k , McCarthy & 
K i r k (1968) en McNinch & Richmond (1972). 
Een st imulus van de Woordherkenningstest (WH) bestaat u i t - een 
bandopname van - een woord dat u i tgesproken is met weglat ing van te -
voren bepaalde delen en met marker ing van de plaatsen van weglat ing 
door pauzes. De p p . moet zeggen welk woord het i s . 
Ook hier werden woordsamenstel l ingskenmerken gevar ieerd die van 
invloed zouden kunnen z i j n . Eerst werden alle mogelijke 
k l i nke r /medek l lnke r - reeksen met een lengte van 4 to t en met 8 fonemen 
gespec i f iceerd. Hun aantal was te ge r ing voor een voldoende aantal 
items en werd daarom aangevuld met enkele patronen van 9 fonemen. 
Vervolgens werd bi j elk patroon een voor k inderen bekend woord ge-
zocht , soms weer tevergeefs . 
Via een toevalsprocedure werd het aantal (maximaal 3) en de plaats 
van de weg te laten fonemen bepaald. Als het toeval leidde tot een 
slecht i tem, b i jvoorbeeld to t d r ie weglat ingen in een v ie r fonemen groot 
woord of tot een onu i tspreekbare rest (b i jvoorbeeld - S B - K ) , kreeg het 
toeval nog een kans. 
Belangr i jk is dat de woordrest vaak ambigu i s : zi j zou het resul taat 
kunnen zi jn van de vermink ing van versch i l lende woorden (TROMME-
zou, b i j voorbee ld , kunnen stammen u i t TROMMEL, TROMMELS, TROM-
MELEN). Bij de meeste van de 29 items is daarom meer dan één antwoord 
goed. 
1.3 VERLOOP VAN DE KONSTRUKTIE VAN DE TESTS 
De kons t ruk t ie van de tests gebeurde in d r ie ronden. 
In de eerste ronde werden , na de vorming van itempools die naar 
verwacht ing voldoende groot waren, alle items voorgelegd aan volwasse-
nen , meestal s tudenten en un ivers i te i tsmedewerkers . Zij moesten de-
zel fde taak u i tvoeren als de later te testen k inde ren . Doel was na te 
gaan of de af le iders ook werke l i j k foute antwoorden waren en of - in het 
geval van open vragen - er geen andere antwoorden mogeli jk waren dan 
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de beoogde. Op g rond van de antwoorden van de volwassenen werden 
items gewi jz igd of ve rw i j de rd . (Ook later werd de hulp van volwassen 
proefpersonen ingeroepen, hetzi j na de w i j z ig ing van items om na te 
gaan of er geen nieuwe problemen ontstaan wa ren , hetzi j om van verza-
melde antwoorden op open-vraag- i tems te bepalen of zij naar het oordeel 
van s tandaardtaalsprekers in het kader van de i ns t ruk t i e akseptabel 
waren of n ie t . ) In enkele geval len, AST en AS2, kon zo'n toets ing ach-
terwege b l i j ven . 
Ook werden bi j k inderen kleine vooronderzoekjes gedaan om te be-
palen of de items aan bepaalde eisen vo ldeden. Zo werd b i jvoorbeeld 
onderzocht of de tekeningen voor AW1 door k leuterschool leer l ingen 
spontaan benoemd werden met de woorden die in de d iskr iminat ie- taak 
g e b r u i k t zouden worden om ze (de tekeningen) aan te du iden . 
Vervolgens werden de tests afgenomen bi j aksidentele steekproeven -
vaak van meerdere leef t i jdsgroepen - in Nijmegen en omgeving om de 
toets p rocedure , met inbegr ip van de i n s t r u k t i e , u i t te proberen en aan 
te passen. Dan werden ook gegevens ve rk regen voor itemselektie en 
- v e r b e t e r i n g . Voor enkele tests werd deze ronde enkele keren her-
haald. 
Kr i te r ia die b i j de itemselektie een rol speelden waren: 
- Het oordeel van volwassen s tandaardtaa lsprekers . Zij moesten met 
een g ro te eenstemmigheid van oordeel kunnen vaststel len of een ant -
woord goed of fou t was. 
- De moei l i jkheidsgraad. Deze diende, b innen de grenzen van toevals-
f l u k t u a t i e , te s t i j gen , althans niet te da len, met toenemende lee f t i jd . 
Voor ts werd gestreefd naar waarden var ië rend van .15 to t .85, met een 
voo rkeu r voor .50, voor open vragen en overeenkomstige voor kans ge-
kor r igeerde waarden voor meerkeuze-i tems. Om dat te bewerkste l l igen 
werden ook voor a fzonder l i jke delen van het leef t i jdsbereik afzonder l i jke 
itemverzamelingen samengesteld. Dat resul teerde bi jvoorbeeld in de 
vorming van WS-P1, WS-P2 en WS-P3 voor opeenvolgende leef t i jds-
groepen (voor meer informat ie op d i t p u n t , zie van Bon (1982), met na-
me paragraaf 4 .2 .1 . ) . 
- De bet rouwbaarheid van de tes t , bepaald met de KR20 en in enkele 
geval len ook via t es t -he r tes t -be t rouwbaarhe id , 
s pi i t -ha I f -be t rouwbaarhe id of tussen-beoorde laar -be t rouwbaarhe id . 
- De i tem-test-homogeni te i t (Hors t , 1966). Dit is een index voor de 
mate waar in een item hetzelfde meet als de over ige items. Aan deze i n -
dex werd de voorkeur gegeven boven de i tem- tes t -kor re la t ie omdat de 
laatste s terk gevoel ig is voor de moei l i jkheidsgraden. Door i temselektie 
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werd getracht de homogeniteit van de test zowel als de 
KR20-betrouwbaarheid te maximaliseren. 
- De samenhang van het item met een verwante test waarmee de samen-
hang groot dient te zijn. Zo werden de items voor ASI geselekteerd op 
hun samenhang met AS2, 
In 1975 kon de tweede ronde plaatsvinden: de testbatteri j, voorzover 
die toen gereed was (niet alle tests, bijvoorbeeld VB, hadden de eerste 
ronde achter zich; van de tests met tekeningen waren alleen voor de 
woordenschattests de tekeningen gereed), werd in Arnhem en omgeving 
afgenomen bij 300 kinderen, 50 in elke jaargroep in het leeftijdsbereik 
van 4 tot en met 9 jaar. Het onderzoek had meerdere doelen. Een 
daarvan was de systematische verzameling van gegevens ten behoeve 
van de itemselektie, met name voor de selektie op grond van de moei-
lijkheidsgraad en het verloop daarvan met de leeftijd. Een ander doel 
was ervaring op te doen voor de derde ronde, het normeringsonder-
zoek, door een onderzoek van dit soort eerst op kleine schaal uit te 
voeren. 
De opzet van het normeringsonderzoek en de nadere uitwerking ervan 
zijn beschreven door van Bon (1982) en, beknopter, in hoofdstuk 2 van 
dit boek. Dit laatste onderzoek is in zoverre van invloed geweest op de 
vormgeving van de testbatteri j, dat op grond van de uitkomsten alsnog 
enkele items werden verwijderd en besloten werd voor enkele tests voor 
enkele leeftijdsgroepen geen normen te berekenen omdat de betrouw-
baarheid in die gevallen als te laag moest worden beschouwd (zie voor 
die punten ook van Bon (1982), de paragrafen 4.3.2 en 4.3.3). 
Met de gegevens die in het normeringsonderzoek verzameld werden, 
konden normen worden berekend, welke zijn opgenomen in van Bon 
(1982). 
1.4 DE VRAAGSTELLINGEN VAN DIT ONDERZOEK 
We zullen in dit boek 3 groepen vragen beantwoorden. De eerste groep 
vragen gaat over hoe de taalvaardigheid die met de TvK gemeten wordt 
in elkaar steekt. De tweede groep vragen betreft het verband tussen de 
gemeten taalvaardigheid en schoolprestaties. De derde groep vragen 
gaat over de relatie tussen de gemeten taalvaardigheid en bepaalde 
kenmerken van het kind, zoals zijn geslacht, leeftijd, milieu. 
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Deze vraagstellingen worden in de volgende paragrafen enigszins uit-
gewerkt. In de laatste paragraaf ga ik na wat dit onderzoek zou kunnen 
zeggen over de validiteit van de TvK. 
1.4.1 De eerste vraagstelling: De struktuur In het taalgedrag op 
de TvK 
In de voorgaande paragrafen is uiteengezet hoe het "taaiterrein" is 
verkaveld, hoe voor de deelterreinen receptieve en produktietests zijn 
gemaakt, en hoe voor een bepaald deelterrein, bijvoorbeeld voor dat 
van de zinsbouw, onderscheiden tests zijn gemaakt voor opeenvolgende 
leeftijdsgroepen. 
Aan deze opzet ligt de verwachting ten grondslag dat met de zo 
onderscheiden aspekten van de testbatterij - de verschillende deelge-
bieden, het onderscheid tussen receptieve en produktietests - dimensies 
of " t rai ts" van taalvaardigheid korresponderen, m.a.w. dat er dimen-
sies van taalgedrag zijn die min of meer onafhankelijk van elkaar zijn en 
die overeenkomen met dimensies van het schema dat aan de testbatterij 
ten grondslag ligt (het "konstruktie-schema"). 
Voor een goed begrip van de status van het konstruktie-schema en 
de hier geformuleerde verwachting is het echter nodig het volgende op 
te merken. In de taalpsychologie zijn nauwelijks pogingen gedaan om 
taxonomieën op te stellen van (mondelinge) moedertaalvaardigheid - en 
de bijbehorende theorieën over het onderliggende systeem van 
kompetenties - die het uitgangspunt zouden kunnen vormen voor het 
samenstellen van een batterij van tests voor deelterreinen van taalvaar-
digheid. De taalpsychologie is meer gericht geweest op de ontwikkeling 
van informatieverwerkingsmodelien voor deelgebieden van taalgedrag. 
Deze modellen laten zich bovendien niet zonder meer vertalen in termen 
van een psychometrische benadering (Hunt & McLeod, 1979). Men vindt 
wel schematiseringen van taalvaardigheid, maar die dienen slechts als 
kader voor theorieën over deelgebieden en hebben als zodanig geen 
theoretische pretenties. In afwezigheid van zo'n theoretisch en empi-
risch gefundeerde taxonomie moet de gekozen indeling van taalvaar-
digheid, het konstruktie-schema, dan ook slechts beschouwd worden als 
een middel om de tests evenwichtig over een breed terrein van 
kompetentie te spreiden. Teneinde vervolgens na te kunnen gaan hoe de 
dimensionaliteit van de onderzochte taalvaardigheid in elkaar steekt. 
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De eerste deelvraag is dus of de zoeven geformuleerde v e r w a c h t i n g 
j u i s t i s , d . w . z . of de dimensies m taa lgedrag gemeten met de tests 
overeenstemmen met die van het schema, e n , in de mate waarin dat niet 
het geval i s , welke var iabelen dan wel de v a r i a n t i e in de testscores 
v e r k l a r e n . 
Om de dimensies in het taa lgedrag op te sporen zul len faktor-analyses 
worden u i t g e v o e r d op de testscores. In aanslu i t ing op explorat ieve f a k ­
tor-analyses zal g e t r a c h t worden met behulp van een konf i rmerende me­
thode een f a k t o r - a n a l y t i s c h model te passen op de kovar iant ie van de 
taa l tests . Di t model zal zoveel mogelijk m overeenstemming worden ge­
b r a c h t met het k o n s t r u k t i e - s c h e m a , waarbi j echter ook de uitkomsten 
van de explorat ieve faktor-analyses r i c h t i n g g e v e n d kunnen zi jn voor de 
aanpassingen. 
Voor deze vo lgorde - eerst explorat ieve dan toetsende f a k ­
tor-analyses - werd gekozen vanwege het h e u r i s t i s c h k a r a k t e r van het 
k o n s t r u k t i e - s c h e m a . De uitkomsten van de explorat ieve faktor-analyses 
zouden s t u r e n d moeten werken op de modelvorming voor de toetsende 
analyses door het aantal en de aard van de hypotheses te b e p e r k e n . 
De tweede vraag is of een aantal ingebouwde "ekwivalent ies" tussen 
taaltests ook in w e r k e l i j k h e i d b l i jken te bestaan. Het gaat h i e r b i j om de 
volgende paren van t e s t s : 
1. AW1 en AW2. De eerste is bedoeld voor 4- t/m 6 - j a r i g e n , de tweede 
voor oudere k i n d e r e n . 
2. ASI en AS2. De eerste is bedoeld voor k leuterschool leer l ingen, de 
tweede voor k inderen in het lager o n d e r w i j s . 
3 . De verschi l lende vormen van de woordenschat tests , de receptieve 
(WS-K1, WS-K2, WS-КЗ) zowel als de p r o d u k t i e v o r m e n (WS-P1, WS-P2, 
WS-P3). 
4 . ZB-K en Z B - B 1 . Beide zi jn recept ieve z insbouwtests. 
5. ZB-B1 en ZB-B2. Beide zi jn receptieve z insbouwtests. 
6. ZB-PO en Z B - P 1 . Beide zi jn z i n s b o u w - p r o d u k t i e t e s t s . 
7. ZB-P1 en ZB-P2. Beide zi jn z i n s b o u w - p r o d u k t i e t e s t s . 
We kunnen hier een onderscheid maken tussen twee s i tuat ies. In de 
eerste gaat het om dezelfde v a a r d i g h e i d of dezelfde kennis, maar ge­
t o e t s t met enigszins andere middelen ( v e r s c h i l l e n d e t e s t p r o c e d u r e s maar 
dezelfde items (AW1 en AW2) of verschi l lende itemverzamelingen maar 
dezelfde p r o c e d u r e (ZB-P1 en ZB-P2, ZB-B1 en Z B - B 2 , WS-K1/2/3, 
WS-P1/2/3)). In d i t geval gaat het om de toets ing van de s t e r k e v e r ­
w a c h t i n g dat de samenhang g r o o t zal z i j n . Ook in het tweede geval is de 
t o e t s p r o c e d u r e die bi j jongere k inderen kan worden g e b r u i k t niet 
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b ru i kbaa r bi j oudere k inderen en vice versa , maar die toets proceda re 
was niet met een eenvoudige ingreep om te vormen in een s te rk ve r -
wante, wel b r u i k b a r e . Hier , b i jvoorbeeld bi j de recept ieve z insbouw-
tests ZB-K en Z B - B 1 , moest gekozen worden voor een totaal andere 
procedure en geheel andere items. De vraag is nu of de samenhang 
tussen de tests inderdaad zo hoog is dat gesproken mag worden van één 
vaa rd ighe id , gemeten met twee verschi l lende tes ts , of van twee onder-
scheiden vaard igheden. 
In hoofdstuk 4 zal ik de genoemde vragen beantwoorden op g rond van 
gegevens ui t eigen onderzoek. Hoofdstuk 3 bere id t daarop voor met het 
vers lag van een l i te ra tuur -onderzoek naar de dimensional i te i t van taa l -
vaard ighe id . 
IA.2 De tweede vraagstelling: De samenhang tussen taalvaar-
digheid en schoolvorderingen 
Er zi jn een aantal redenen waarom de schoolprestat ies in het lager 
onderwi js medebepaald zouden worden door de vaard ighe id van de leer-
l ingen In het gebru ik van de standaardtaal . 
Ten eerste. Het onderwi js is grotendeels verbaal van ka rak te r . 
Olson (1977) onderscheidt dr ie vormen van le ren , te weten " m u d d l i n g " , 
"model ing" en "medd l ing " , d . i . door eigen e r v a r i n g , door observat ie 
van een model en door expl ic iete i n s t r u k t i e , en stel t dat in de school 
deze laatste vorm overheers t . De weergave van de kennis gebeur t daar-
bi j vooral met l inguïst ische middelen. Het verbale aspekt van de in te r -
akt ie in de klas is zelfs dermate overheersend dat een schema als dat 
van Flanders (1970) voor de analyse van de in te rak t ie van leerkracht en 
leer l ing geheel ge r i ch t is op de tal ige aspekten daarvan (zie in verband 
hiermee ook Cr iper & Davies, 1977). En Bollnow (1966) beweert : "Dass 
Sprache und Erz iehung miteinander zu tun haben, ist eine solche 
Binsenwahrhei t , dass man sich scheut , sie überhaupt auszusprechen: 
Aller Un te r r i ch t geschieht im Medium der Sprache" (b l z . 9 ) . Wil het 
onderwi js resultaat hebben dan zal het dus nodig zi jn dat de verbale 
kommunikatie ongestoord ver loopt . 
Gegeven het ta l ige karak ter van de kenn isoverdracht is het te ve r -
wachten dat de mate waar in het k ind de taal beheerst die op school ge-
b r u i k t wo rd t - dat zal in het algemeen de standaardtaal z i jn - van 
invloed is op zi jn schoolprestat ies (Oer te r , 1971). 
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Ten tweede. Een belangrijk doel van het lager onderwijs is kinderen 
te leren lezen en te leren schri jven6 , dus vaardigheden bij te brengen 
die kennis van en vaardigheden in de gesproken taal als uitgangspunt 
hebben. 
Op de eerste plaats bestaan lezen en schrijven voor een groot deel uit 
de toepassing van kennis en vaardigheden die men ook gebruikt bij en 
geleerd heeft voor spreken en luisteren. Vermoedelijk is dat kennis uit 
alle niveaus van de "taalgebruiker in de mens" (Kempen, 1976), van 
fonologische tot en met semantische, waarbij de mate waarin kennis van 
een bepaald niveau wordt ingezet, afhankelijk is van kenmerken van de 
lezer en van kenmerken van de lees- of schrijftaak. Zo zou de geoefen-
de lezer, behalve in het geval van woorden die zelden voorkomen, bij 
het lezen geen omzetting plegen naar een fonologische kode, maar direkt 
toegang hebben tot lexikale informatie (McCusker, Hlllinger & Bias, 
1981; maar zie Nas, 1983). 
Op de tweede plaats wordt in het aanvankelijk lees- en schrijfonder-
wijs in het algemeen de gesproken taal als vertrekpunt genomen om het 
orthografische systeem te verduidelijken (zie van Rijnsoever, 1980). 
Het alfabetisch karakter van onze spelling en het feit dat kinderen die 
aan het lager onderwijs gaan deelnemen meestal al in ruime mate de 
standaardtaal beheersen, maken het mogelijk om met hen gesproken 
woorden te analyseren, klank-letter-korrespondenties te introduceren 
en daarmee gesproken woorden in schrift om te zetten. Vervolgens 
treedt er bij de meeste methoden in didaktisch opzicht een divergentie 
op tussen lees- en schrijfonderwijs. Terwijl het aan de leerling zelf 
wordt overgelaten om de andere spellingsprincipes dan het fonologische7 
om te zetten in leespraktijk, kr i jgt hij voor het schrijven expliciete re-
gels te leren die vaak refereren aan kennis van de gesproken taal. 
Lezen en schrijven, en leren lezen en leren schrijven, veronder-
stellen dus kennis van en vaardigheid in de gesproken taal en het valt 
6Met schrijven wordt hier en in het vervolg steeds bedoeld 
orthografisch korrekt schrijven zoals dat bijvoorbeeld door middel van 
diktees getoetst wordt. Soms gebruik ik in dezelfde betekenis het even-
eens ambigue "spellen". 
7Een voorbeeld daarvan is het morfologische principe op grond waarvan 
/HONT/ als HOND en /VOET/ als VOET geschreven wordt (zie voor de-
ze andere spellingsprincipes bijvoorbeeld Cohen & Kraak (1972), 
Reitsma (1979) of van Heuven (1980)). 
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oaarom te verwachten dat die kinderen betere lezers en schrijvers zul-
len zijn die over een betere taalvaardigheid beschikken en ook dat er 
kinderen zullen zijn wier taalvaardigheid onvoldoende is om als funda-
ment te dienen voor lees- en schrijfonderwijs. 
Er moet in dit verband op drie dingen gewezen worden. 
1. Onder de leesoefeningen en -toetsen onderscheidt men gewoonlijk 
die voor "technisch" lezen en voor "begrijpend" lezen. Bij de oe-
feningen en toetsen voor technische lezen wordt het lezen voornamelijk 
beoordeeld op snelheid en nauwkeurigheid waarmee de klankvorm van de 
woorden geproduceerd wordt; bij die voor begrijpend lezen ligt de na-
druk op de interpretatie van de tekst. Het zijn geen gelijksoortige akt i-
viteiten. Uit onderzoek is gebleken dat deze vormen van lezen zich in 
toenemende mate differentiëren (Aarnoutse, 1982). Aangenomen wordt 
dat beheersing van de "mechanics" van het dekoderen (technisch lezen) 
een noodzakelijke, maar geen voldoende voorwaarde vormt voor ade-
kwaat tekstbegrip (Gibson & Levin, 1975). Verschillen deze leesaktivi-
teiten in hun korreiatie met taalvaardigheid? " I t may be that the various 
components of language do not carry equal weight with respect to their 
influence upon particular aspects of reading, but this is an empirical 
question for which there are only intuitive answers, given the paucity 
of research specifically adressing the issue" (Vellutino, 1979, biz. 353). 
Men zou echter mogen verwachten dat begijpend lezen meer dan tech-
nisch lezen zal samenhangen met taalvaardigheid, omdat het niet alleen 
de taalvaardigheid veronderstelt die ten grondslag ligt aan adekwaat 
dekoderen, maar ook ten behoeve van de tekstinterpretatie andere en 
hogere eisen zal stellen aan syntaktische en semantische vaardigheden. 
2. Schrijven zal andere eisen stellen aan kennis van de gesproken taal 
dan lezen. We kunnen dat verduidelijken met het woord ZAKDOEK. Wie 
het uitspreekt als /ZADDOEK/ zal in het begin ZADDOEK schrijven en 
/ZAKDOEK/ lezen. Kennis van een "standaard-" of "spellingsuitspraak" 
is wel nodig voor schrijven maar nauwelijks voor lezen. Een ander voor-
beeld is -DT of -D of -T op het eind van persoonsvormen. Technisch of 
verklankend lezen vraagt slechts dat deze alle drie als / - T / worden uit-
gesproken. Schrijven echter vraagt inzicht in en kennis van de 
syntaktische en morfologische eigenschappen van de persoonsvorm. In 
het algemeen is te verwachten dat korrekt schrijven meer en hogere 
eisen stelt aan taalbeheersing (van diverse niveau's) dan korrekt lezen 
en dat daarom de korrelaties tussen spellingtoetsen (diktees) en de taal-
tests hoger zullen zijn dan die tussen toetsen voor technische leesvaar-
digheid en de taaltests. 
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3. Het is te verwachten dat er in de allereerste fase van het leren le-
zen en leren schrijven een sterke samenhang zal zijn tussen lees- en 
schrijfvaardigheid enerzijds en "fonologische vaardigheid" anderzijds, 
dat die samenhang in het verloop van het leerproces zal verminderen en 
dat de korrelatie met andere tests, voor "hogere" vaardigheden, zal 
stijgen. De reden voor deze verwachting is dat aanvankelijk lezen en 
schrijven aangeleerd en beoefend worden met een sterke nadruk op het 
alfabetische principe, terwijl het latere lezen ook gebruik maakt van 
morfologische eigenschappen en van syntaktische en semantische 
redundanties in de tekst en aan het gevorderde schrijven ook 
niet-alfabetische principes ten grondslag liggen. 
Ten derde. De rol die taalvaardigheid speelt in het denken in het al-
gemeen en in de schoolse vormen van probleem-oplossen in het bijzonder 
is allerminst duidelijk (Weisberg, 1980; Fürth ε. Youniss, 1969). Wel 
l i jkt het erop dat overte of innerlijke verbalisatie een faciliterend effekt 
kan hebben bij het probleem-oplossen en dat het verwoorden van 
oplossingsstrategieën bevorderlijk is voor het uitvoeren van diverse ta-
ken (Ausubel & Robinson, 1969; IVIeichenbaum & Goodman, 1971; 
Meichenbaum, 1977; van Bon & Cremers, 1983). De principes ontdekken 
die schrift aan spraak relateren, die principes toepassen, zin ontdekken 
in een gelezen tekst, wereld-oriëntatie-vragen beantwoorden, de bete-
kenis van getallen achterhalen, rekenkundige technieken doorgronden 
zijn voorbeelden van probleem-oplossend denken die kinderen in het la-
ger onderwijs uitvoeren. Als het zo is dat begeleiding van denken door 
innerlijke of overte spraak dat denken ondersteunt, dan zou men mogen 
verwachten dat naarmate de taalvaardigheid groter is de oplossing van 
"schoolproblemen" beter door verwoording ondersteund kan worden en 
dat daardoor de schoolprestaties niet noodzakelijk maar waarschijnlijk 
beter zullen zijn bij de taalvaardiger kinderen. 
Ten vierde. De prestaties van de leerlingen worden medebepaald 
door de verwachtingen van de leerkracht (Brophy & Good, 1974). Die 
verwachtingen worden weer beïnvloed door een groot aantal faktoren 
(Braun, 1976), waaronder het taalgedrag van de leerling (Williams, 
1970, 1976). Dat het taalgedrag van de leerling van invloed is op de 
attitude van de leerkracht ten opzichte van hem en de beoordeling van 
zijn schoolprestaties, is ook aannemelijk gemaakt door Growl & McGinitie 
(1976). 
Er zijn In het voorgaande enkele verwachtingen geformuleerd ten 
aanzien van de relatie tussen de gemeten taalvaardigheid en (maten 
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voor) schoolvorderingen/schoolprestaties. Die verwachtingen zullen in 
hoofdstuk 5 getoetst worden: 
1. Lees-, schrijf- en rekenonderwijs zijn alle drie talig van karakter; 
in alledrie de gevallen maakt de instruktie in sterke mate gebruik van 
verbale middelen. Er zal daarom een signifikante korrelatie zijn tussen 
maten voor taalvaardigheid en schoolvorderingen op de genoemde ge-
bieden . 
2. Lees-, schrijf- en rekenonderwijs vragen dat de leerlingen pro-
blemen oplossen. Als probleem-oplossen gefaciliteerd wordt door 
verbalisatie van probleem- en oplossingsstrategie dan zullen taalvaar-
diger kinderen deze problemen gemakkelijker oplossen en beter zijn in 
de schooltaken. Ook hierom is er een signifikante korrelatie te ver-
wachten tussen en schoolprestaties. Dit effekt zal echter niet van het 
hiervoor onder 1. genoemde te onderscheiden zijn op grond van de be-
schikbare data. 
3. Bij het leren lezen en schrijven worden in de nieuw ontstaande pro-
cessen deelprocessen opgenomen die ontleend worden aan het apparaat 
voor het verstaan en de produktie van gesproken taal. Dat is niet of 
nauwelijks het geval voor het leren rekenen. De korrelatie van taal-
vaardigheid zal daarom hoger zijn met lezen en schrijven dan met re-
kenen. 
4. De interperatie van tekst stelt, vergeleken met louter dekoderen, 
extra eisen aan taalvaardigheid. Begrijpend lezen zal daardoor hoger 
korreleren met taalvaardigheid dan technisch lezen. 
5. Lezen en schrijven zijn aanvankelijk sterk fonologische georiën-
teerd. De rol van de fonologische basis wordt later steeds geringer. De 
korrelatie van tests die fonologische vaardigheden meten - in de eerste 
plaats AVVI en AW2, maar wellicht ook ASI , AS2 en WH - met lees- en 
schrijf scores zal daarom afnemen van de lagere naar de hogere 
klassen*. 
6. Orthografisch korrekt schrijven stelt hogere eisen aan taalbe-
heersing dan lezen doet. Maten voor taalvaardigheid zullen daarom ho-
ger korreleren met schrijven dan met lezen. 
7. De rol van taal in het (lager) onderwijs is zo belangrijk dat kinde-
ren met geringe vaardigheid in de taal van de school het risiko lopen 
'AVVI, ASI en WH zijn alleen afgenomen bij eerste-klassers (bovendien 
alleen bij de zesjarigen onder hen). De veronderstelde daling is daarom 
voor hen niet te onderzoeken. 
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dat hun leren stagneert en er leerproblemen ontstaan die in de regel 
niet in het gewoon lager onderwijs kunnen worden opgelost en deze kin-
deren opgevangen moeten worden in het buitengewoon onderwijs 
(Dumont, 1974, 1978). Als zoiets het geval is dan zal de taalvaardigheid 
die we met de TvK meten geringer zijn bij de LOM-leerlingen dan bij de 
even oude GLO-leerlingen, of, meer in overeenstemming met de richting 
van de kausaliteitshypothese (Oud, 1977), zullen er onderde kinderen 
van een bepaalde leeftijd die een geringe taalvaardigheid hebben, naar 
verhouding meer LOM-leerlmgen zijn dan GLO-leerlingen. 
Als in deze paragraaf sprake is van taalvaardigheid, dan moeten 
daaronder zowel de scores op de afzonderlijke tests als faktorscores (en 
residu-scores) begrepen worden. Omdat in de fase van de explicitering 
van de vraagstelling nog geen uitspraken kunnen worden gedaan over 
de dimensionaliteit van de gemeten taalvaardigheid, kunnen er ook geen 
gedifferentieerder, d.w.z. met deze dimensionaliteit rekening houdende 
predikties gedaan worden over de samenhang tussen taalvaardigheid en 
schoolvorderingen. In hoofdstuk 5 zal echter geprobeerd worden bij de 
beantwoording van de vraagstellingen te differentiëren naar de ver-
schillende faktoren. 
1A.3 De derde vraagstelling: De samenhang tussen taalvaardigheid 
en enkele andere variabelen 
Om de titel van deze paragraaf niet al te lang te maken schreef ik "an-
dere variabelen". Deze variabelen zijn de leeftijd, het geslacht, het be-
roepsniveau van de ouders, de gezinsgrootte, de geboorterang in het 
gezin en het al dan niet spreken van een streektaal. Deze variabelen 
zijn mogelijkerwijs van invloed op de taalvaardigheid van de kinderen. 
In hoofdstuk 6 zal van elk van deze variabelen worden vastgesteld wat 
het empirisch verband is met de gemeten taalvaardigheid. 
1.5 DIT ONDERZOEK EN DE VALIDITEIT VAN DE TVK 
Men onderscheidt gewoonlijk drie vormen van validiteit van een test, de 
inhoudsvaliditeit, de konstrukt- of begripsvaliditeit en de 
kriteriumvaliditeit (de Zeeuw, 1978). 
"Een test heeft inhoudsvaliditeit als hij een representatieve keuze is 
van al de mogelijke items die men uit een bepaald gebied kan vormen, 
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terwijl dit gebied bovendien het doel van het testonderzoek is . " (de 
Zeeuw, 1978, blz. 307). In eerdere paragrafen en in de testhandleiding 
(van Bon, 1982) heb ik uiteengezet hoe de keuze van het inhoudsdo-
meinen en de keuze van de items uit deze domeinen tot stand zijn geko-
men. Er is bij de keuze van de items gestreefd naar maximale 
representativiteit door random sampling. Maar random sampling was 
slechts bij enkele tests te realiseren vanwege een of beide van twee re-
denen (zie voor deze redenen ook Nunnally, 1967). De eerste doet zich 
voor waar het ondoenlijk is werkelijk een steekproef te trekken uit het 
itemdomein, met name ingeval het itemdomein niet af te bakenen is en de 
items niet opsombaar zijn. Een voorbeeld daarvan is de test voor Ver-
zwegen Betekenis: de soorten van presuppositie en implikatie die hier in 
aanmerking konden komen zi jn, voorlopig, d.w.z. lopende het taalkun-
dig debat over dit onderwerp, niet af te grenzen, noch zijn per soort 
de zinnen opsombaar die zo'n presuppositie of implikatie in zich hebben, 
of is het relatieve belang van elke soort in de kommunikatie vastgesteld. 
De itemkeuze kon daardoor niet anders zijn dan willekeurig binnen, 
hopelijk, redelijke grenzen. De tweede reden is dat de keuze van de in-
houd van de tests wordt bepaald door waarden: sommige items zi jn, met 
het oog op het gebruik van een test belangrijker dan andere. Zo leek 
het belangrijker in de zinsbouwtests syntaktische konstrukties op te 
nemen die vermoedelijk gangbaar zijn in de verbale kommunikatie van 
alledag dan konstrukties die men enkel tegenkomt in stilistisch verfi jnd 
proza. Om dezelfde reden zijn de woordenschattests gebaseerd op de 
woorden in het gezinsbladencorpus, en niet op die in het 
opinieweekbladencorpus dat gebruikt is voor "Woordfrequenties enz." 
(Uit den Boogaart, 1975). In de samenstelling van de tests komt daar-
door het waardensysteem van de samenstellers van de tests tot uit-
drukking. Als wij ons bewust waren van deze waarden en hun werking, 
dan is dat bij de testbeschrijving in de Handleiding en in de eerdere 
paragrafen van dit boek vermeld. 
Er is, bijvoorbeeld door Nunnally (1967) en de Zeeuw (1978), op ge-
wezen dat het gebruik van empirische kriteria als de 
item-rest-korrelatie ter verbetering van de inhoudsvaliditeit, kan leiden 
tot een ongewenst resultaat als het itemdomein niet homogeen is. Items 
met een lage korrelatie die een deelgebied representeren, zouden dan 
ten onrechte verwijderd kunnen worden. Bij het ontwerpen van een test 
zijn daarom alleen items met een negatieve item-rest-korrelatie of een, 
in verhouding tot het totale korrelatiepatroon van de items van die test, 
zeer lage korrelatie verwijderd, terwijl lage korrelaties daarnaast voor-
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namelijk aanleiding waren de betreffende items nog eens nauwkeurig op 
hun vormgeving te bezien en, in de vroege stadia van het projekt, te 
herschrijven. 
Met betrekking tot de konstruktvaliditeit is het volgende op te 
merken. In het algemeen zal een (al dan niet welomlijnd) itemdomein 
door de konstrukteur gedacht zijn als korresponderend met een bepaald 
theoretisch konstrukt betreffende een menselijk kenmerk. Zo ligt het 
konstrukt "fonologische diskriminatievaardigheid" ten grondslag aan het 
domein waaruit de items voor de Auditieve Woordsdiskriminatietests zijn 
geselekteerd. "Construct validity is implied when one evaluates a test 
or other set of operations in light of the specified construct" 
(Standards, 1974, biz. 29). Deze evaluatie bestaat niet uit één beoorde-
lingsmoment, maar uit een heel evaluatieprogramma. In het geval van de 
TvK zou een onderdeel van dat programma zijn na te gaan of de 
korrelaties tussen de tests overeenstemmen met hun verwachte samen-
hang met de konstrukten. Dat zou inhouden na te gaan of tests die het-
zelfde konstrukt, bijvoorbeeld "auditieve diskriminatievaardigheid", 
moeten meten, dermate met elkaar korreleren dat daarmee voldaan is aan 
een noodzakelijke voorwaarde om te kunnen spreken van "hetzelfde 
meten". Tevens zou dat inhouden na te gaan of de korrelatie tussen 
tests (en item- of gedragsdomeinen) die niet middels hetzelfde 
konstrukt aan elkaar gerelateerd zijn, in overeenstemming met de ver-
wachting laag is. Dit onderdeel van het programma ter bepaling van de 
konstruktvaliditeit van de TvK komt aan de orde in hoofdstuk 4.waar de 
onderlinge relaties van de tests gekontroleerd zullen worden op hun 
overeenstemming met het konstruktieschema. 
Een ander onderdeel van dat programma zou zijn na te gaan of de 
samenhang tussen de tests en externe variabelen in overeenstemming is 
met hypothesen over de samenhang tussen de konstrukten en deze va-
riabelen. Hetgeen in de hoofdstukken 5 en 6 aan de orde komt, kan men 
beschouwen als stappen in die r ichting. 
In hoofdstuk 4, 5 en 6 zal dus worden nagegaan in welke mate "the 
measures " f i t " in a network of expected relations" (Nunnally, 1967, biz. 
92). Deze wijze van konstrukt-vallditeitsonderzoek heeft een zwakke 
stee. Uitgangspunt is namelijk de waarheid van de theorie en de 
juistheid van de verwachtingen, terwijl de ontworpen maten vaak be-
doeld zullen zijn om de juistheid van de verwachtingen te toetsen. Deze 
circulariteit is niet oplosbaar. Een uitweg uit de circulariteit zou zijn 
het onderzoek naar de konstruktvaliditeit niet zozeer op te vatten als 
een toetsend onderzoek, maar meer als een exploratief onderzoek waar-
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bij " . . .om het begrip en de test een web van betekenis-verbanden 
(wordt) gesponnen" (de Zeeuw, 1978, blz. 315). Het startpunt van de 
exploratie ligt dan in de verwachte relaties; hetgeen in de hoofdstukken 
4, 5 en 6 aan de orde wordt gesteld zijn de eerste schreden. 
Tenslotte de kriteriumvaliditeit. Hieronder verstaat men de mate 
waarin het mogelijk is op grond van het instrument de status van de 
onderzochte personen op een andere belangrijke variabele (het krite-
rium) te schatten. Het initiatief tot ontwikkeling van de TvK is genomen 
omdat er behoefte bestond aan een instrument dat gebruikt zou kunnen 
worden in de diagnostiek van leerproblemen. Met name moet daarbij ook 
gedacht worden aan de beslissing m.b.t. plaatsing van kinderen in het 
B.O. Onderzoek naar het verband tussen schoolvorderingen en 
taaitestscores zoals dat beschreven is in hoofdstuk 5, zou men, voorzo-
ver het een toetsend of exploratief karakter heeft, kunnen schikken 
onder "konstrukt-validiteits-onderzoek". De mate waarin we met de TvK 
schoolvorderingen en schoolplaatsing (bijvoorbeeld G.L.O. of L.O.M.) 
kunnen prediceren zou men de mate van kriteriumvaliditeit kunnen 
noemen. De beschikbare middelen stonden slechts bepaling van de 
konkurrente, d . i . gelijktijdige, kriteriumvaliditeit toe, met schoolpres-
taties op dat moment als kri tenum. 
Resumerend kunnen we stellen dat de validiteitsvragen m.b.t. de 
TvK voor een deel elders zijn beantwoord en voor een deel in de na-
volgende hoofdstukken zullen worden beantwoord. Voor een deel zullen 
ze echter niet aan de orde komen omdat validiteitsonderzoek naar zijn 
aard nooit afgesloten raakt. 
34 
HOOFDSTUK 2 
OPZET EN UITVOERING VAN HET ONDERZOEK 
2.1 INLEIDING 
In "Konstruktle en normering van de TvK" (van Bon, 1982, deel I) Is 
de samenstelling van de TvK en de opzet van het daaropvolgende nor-
meringsonderzoek uitvoerig beschreven. Om niet onnodig te herhalen, 
geef ik hier slechts het beknopt overzicht van de onderzoeksinstru-
menten en het onderzoeksdesign dat de lezer naar mij dunkt nodig 
heeft om de volgende hoofdstukken te kunnen begrijpen. Ik neem de 
vri jheid voor aanvullende informatie te verwijzen naar van Bon (1982). 
2.2 DE TREKKING VAN DE STEEKPROEVEN 
2.2.1 Het steekproef kader 
Het onderzoek vond plaats bij kinderen van 4 tm 9 jaar9, verdeeld in 6 
leeftijdsgroepen, t .w. van de 4-jarigen, de 5-jarigen, enz. (tot de leef-
tijdsgroep van, bijvoorbeeld, de 4-jarigen behoren alle kinderen die op 
de vraag hoeveel jaar ze zijn zouden moeten antwoorden "Vier" ) . We 
beperkten ons tot de schoolgaande kinderen. Testafname bij 
niet-schoolgaanden zou het onderzoek te gekompliceerd en te duur ma-
ken. Bovendien vormen de kinderen die niet naar school gaan slechts 
een kleine fraktie van elke leeftijdsgroep, behalve bij de 4-jarigen (zie 
tabel 2.1). 
Van de kinderen in dit leeftijdsbereik gaan er een aantal naar het 
Buitengewoon Onderwijs. Het merendeel daarvan bezoekt LOM- en 
MLK-scholen. Het aantal kinderen dat naar andere vormen van 
Buitengewoon Onderwijs gaat is, in het kader van deze steekproef-
'Zle van Bon (1982, 2.9) voor een toelichting op de keuze van dit leef-
ti jdsbereik. 
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Tabel 2.1 Aantallen* 4- t/m 9-jar igen die aan de verschi l lende vormen 
van onderwijs deelnamen in het schooljaar 1976/1977, u i t ge -
drukt a l s percentage van elke l ee f t i jdsgroep . 
kleuteronderwijs 
gewoon lager onderwijs 
buitengewoon onderwijs 
(waarvan L.O.M.) 
geen 
4 
94, 
--
0, 
(0 
5, 
jr 
,72 
,23 
,02) 
.05 
5 
97 
--
0 
(0 
1 
jr 
.80 
.32 
.05) 
.88 
leeftijd** 
6 jr 
26.27 
72.32 
0.81 
(0.18) 
0.60 
1 jr 
0.17 
97.48 
1.80 
(0.37) 
0.55 
8 
97 
2 
(0 
0 
jr 
,14 
.72 
.83) 
.14 
9 
96 
3 
(1 
0 
jr 
,01 
.65 
.37) 
.34 
Bronnen: CBS, De Nederlandse jeugd en haar onderwijs, 1976/1977. 
's-Gravenhage, 1978. 
CBS, S t a t i s t i e k van het buitengewoon onderwijs. 
's-Gravenhage, 1978. 
* De teldatum i s waarschi jnl i jk 16 januar i 1977. 
** Tot de 4- jar igen werden die kinderen gerekend die op 
31 december 1976 4 j aa r waren. 
t rekk ing, verwaarloosbaar klein. De leerlingen van LOM-scholen zijn in 
het steekproef kader opgenomen, maar alleen die van 7 jaar en ouder; de 
jongere LOM-leerlingen vormen een te kleine proportie van de popula-
tie. 
Wij hebben lang getwijfeld of we ook MLK-leerlingen in het steek-
proef kader zouden betrekken: zij vormen immers een ongeveer even 
grote proportie van de populatie als de LOM-leerlingen. We hebben er 
echter van afgezien omdat we vreesden dat de standaard- instruktie van 
sommige tests voor nogal wat van deze kinderen ongeschikt10 zou zi jn. 
Er zouden dan problematische onderzoekssituaties kunnen ontstaan 
waarvoor niet bij voorbaat beslissingsregels (wanneer breek je een test-
'"Een veronderstelling die we niet hebben kunnen toetsen. 
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afname af? Moet je de andere tests dan toch proberen af te nemen?) op 
te stellen waren. 
Voor de steekproeftrekking kwamen dus In aanmerking de leerlingen 
van kleuterscholen, van scholen voor Gewoon Lager Onderwijs en van 
LOM-scholen. 
Uit tabel 2.1 kan men opmaken dat - naar de cijfers over het 
schooljaar 1976-1977 - 5,28 % van de 4-jarigen buiten dit steekproefkader 
vallen. Dat zijn voornamelijk kinderen die nog niet naar school gaan. 
Het percentage niet-vertegenwoordigden daalt tot 1,41 % bij 6 jaar en 
stijgt dan weer tot 2,62 % bij de 9-jarigen. Te beginnen met 6 jaar zijn 
de niet-opgenomenen voornamelijk deelnemers aan het Buitengewoon 
Onderwijs, hoofdzakelijk MLK-leerlingen. 
2.2.2 De trekkings procedure 
De steekproef kwam tot stand via een gestratificeerde tweetraps clus-
ter-steekproef, waarbij gestratificeerd werd naar streektaal en urba-
nisatiegraad, scholen de clusters vormden en uit elk cluster een gelijk 
aantal kinderen geselekteerd werd. 
Eerst werden de Nederlandse gemeenten op grond van gegevens uit 
de volkstelling van 1971 verdeeld in autochtone (minstens 40 % van hun 
bevolking had altijd in die gemeente gewoond) en niet-autochtone (de 
overige gemeenten). Deze tweedeling werd aangebracht omdat het alleen 
zin heeft gemeenten met een tamelijk honkvaste bevolking te onder-
scheiden naar dialekt. Bij deze laatste indeling, in 7 dialekt-strata1 ' , 
volgden we Weijnen (1966) voor de grote lijnen en Daan & Blok (1970) 
voor een preciezer afgrenzing. Een van de dialekt-strata (Cen-
traal-Noord) werd om zijn grote omvang gesplitst in de grote, zgn. 
C-5-gemeenten en de rest. 
De niet-autochtone gemeenten werden volgens het CBS-systeem naar 
hun urbanisatie-graad ingedeeld in A-, B- en C-gemeenten. 
Op deze wijze werden de Nederlandse kleuter- en lagere scholen in-
gedeeld in 11 strata. Daaraan werd als 12de stratum dat van de 
LOM-scholen toegevoegd. De proefpersonen werden niet rechtsreeks en 
11Deze strata zi jn: Fries, Centraal-Noord, Noord-West, Noord-Oost, 
Centraal-Zuid, Zuid-West, Zuid-Oost. Zie van Bon (1982) voor een 
kaart. 
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aselekt uit de scholen van elk stratum geselekteerd, maar eerst werd uit 
elk scholen-stratutn een steekproef van scholen getrokken. Voor de elf 
strata buiten het LOM-stratum is het juister te zeggen dat er een aantal 
koppels van telkens een lagere en een kleuterschool werd geselekteerd: 
in totaal 40 koppels, over de strata verdeeld naar rato van de 
stratum-grootte. Een koppel bestond uit een op toeval geselekteerde la­
gere school en daarbij een 1 2 kleuterschool waarvan het merendeel der 
leerlingen naar die lagere school ging. Uit het LOM-stratum werden 5 
scholen geselekteerd. 
Uit elke kleuterschool werden uit alle leerlingen in principe per toeval 
8 4-, 8 5- en 4 G-jarigen gekozen; uit de lagere scholen 4 6-jarigen, 8 
7-jarigen, 8 8-jarigen en 8 9-jarigen, en uit de LOM-scholen 8 7-, 8 8-
en 8 Э-jarigen, en daarnaast per leeftijdsgroep en per school een aantal 
reserve-proefpersonen. 
Vervolgens werd een aantal kriteria aangelegd: Het kind mocht niet 
in het buitenland geboren zijn uit buitenlandse ouders; de school moest 
erin toestemmen dat het kind getest werd en de ouders moesten toe­
stemming verlenen voor deelname door het kind aan het onderzoek. 
Voldeed een kind niet aan deze voorwaarden, dan was op basis van 
toeval bepaald welke reserve-proefpersoon voor testafname in aan­
merking kwam; enz. Kwamen er op een school uiteindelijk minder dan 8 
resp. 4 kinderen in aanmerking, dan werd dit aantal niet op andere 
wijze aangevuld1 3. 
Viel er in de loop van het onderzoek een kind uit, dan kwam de 
eerstvolgende reserve-pp. daarvoor in de plaats en werd, afhankelijk 
van het het ti jdstip van uitvallen, bij deze vervangende pp. het gehele 
onderzoek gedaan of alleen dat deel dat bij de uitgevallen pp. nog niet 
was uitgevoerd. 
Zouden we deze steekproef behandelen als een simple random sample, 
dan zouden door deze trekkingsprocedure sommige delen (clusters, 
strata) over-, andere ondervertegenwoordigd zijn. Bij de schatting van 
de populatie-parameters die nodig waren voor de bepaling van de 
12Soms zijn er meerdere kleuterscholen waarvan het merendeel der leer­
lingen naar dezelfde lagere school gaat, een voorbeeld is dat van een 
dorp met één lagere school en twee kleuterscholen. Uit die kleuter-
scholen werd er een op basis van toeval geselekteerd. 
13Voor een verslag van de steekproeftrekking, uitval, enz., zie men 
het ITS-verslag daarover (van Oirschot & Jungbluth, 1977). 
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normen kon daarvoor echter gekorrigeerd worden, zodat elk deel van de 
populatie meetelde in verhouding tot zijn grootte. Van deze wegings­
formules (Yamane, 1967) heb ik ook gebruik gemaakt bij de berekening 
van cijfermateriaal ten behoeve van de beschrijving van de steekproef 
(in 2.3); in andere gevallen, bijv. bij de berekening van de benodigde 
kovarianties, was weging niet mogelijk door het ontbreken van de ver­
eiste programmatuur. Voor het merendeel van de te bespreken analyses 
moest daarom gehandeld worden als was de steekproef tot stand geko­
men door simple random sampling. Bij vergelijking van getallen zonder 
en met weging dringt zich echter de vraag op of weging, waar dat niet 
is gebeurd, tot wezenlijk andere uitkomsten van de analyses zou hebben 
geleid. 
2.3 BESCHRIJVING VAN DE STEEKPROEF 
Aan het onderzoek hebben in totaal 1929 kinderen deelgenomen, die elk 
een of meer taaltest deden. Deze steekproef zal hieronder beschreven 
worden. 
Waar mogelijk zal de steekproef vergeleken worden met popula-
tie-gegevens en nagegaan worden of er een verschil te konstateren is 
dat beducht moet maken voor vertekening van de onderzoeksresultaten 
door een onzuiverheid in de steekproef1''. 
Omdat de indeling in 6 leeftijdsgroepen een belangrijke rol speelde bij 
de steekproeftrekking, bij het tot stand komen van de normen en ook 
bij de hierna te beschrijven analyses,zal deze Indeling ook in de be­
schrijving van de steekproef betrokken worden. Waar mogelijk worden 
naast de absolute aantallen per leeftijdsgroep zowel de gewogen als de 
ongewogen proporties van de leeftijdsgroep gegeven 1 5 . 
' Ί η feite is er niet sprake van 1 steekproef, maar van 6 onderling ver­
bonden steekproeven, 1 per leeftijdsgroep. Gemakshalve spreek ik 
echter over "de steekproef" als ik alle proefpersonen bedoel, en over 
"de steekproef van de x-jarigen" als ik een van de 6 steekproeven in 
het bijzonder bedoel. 
l 5 De gewogen proporties zijn voor de hierna volgende hoofdstukken 
minder van belang, meer voor de waardering van de normberekening die 
in de testhandleiding (van Bon, 1982) besproken is. 
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2.3.1 Geslacht 
Tabel 2 .2 geeft per leef t i jdsgroep de absolute aanta l len, de propor t ies 
en de gewogen propor t ies jongens en meisjes. 
Tabe l 2 . 2 S a m e n s t e l l i n g van de l e e f t i j d s g r o e p e n n a a r g e s l a c h t . 
l e e f t i j d 
4 j r 5 j r 6 j r 7 j r 8 j r 9 j r T o t a a l 
jongen 
meisje 
a* 
po 
pg 
a 
po 
pg 
165 
53.9 
53.9 
141 
46.1 
46.1 
175 
54.5 
54.7 
146 
45.5 
45.3 
158 
51.1 
53.9 
151 
48.9 
46.1 
145 
44.6 
42.8 
180 
55.4 
57.2 
192 
57.3 
57.2 
143 
42.7 
42.8 
166 
49.8 
49.0 
167 
50.2 
51.0 
1001 
51.9 
--
928 
48.1 
--
T o t a a l 306 321 309 325 335 333 1929 
a: a b s o l u u t a a n t a l 
p o : p e r c e n t a g e ongewogen 
pg: p e r c e n t a g e gewogen 
De ve rde l i ng is niet precies een ha l f -om-ha l f - ve rde l i ng . Dat zou ook 
niet moeten, omdat ook in de populat ie niet evenveel jongens als meisjes 
voorkomen (er z i jn in d i t leef t i jdsbere lk iets meer jongens dan meisjes: 
51.13 % tegenover 48.87 % ) 1 6 . In de steekproef v inden we, gemiddeld 
over de lee f t i jden, ook meer jongens dan meisjes, in een ve rhoud ing die 
niet veel a fw i jk t van die in de populat ie . Tussen de leef t i jdsgroepen is 
er enig ve rsch i l , met als opmerkel i jke en onverk laarbare u i tsch ie ter de 
in d i t opz icht spiegelbeeldige steekproeven van de 7- en de 8 - ja r igen : 
tegenover een meisjesoverschot bi j de ene staat een jongensoverschot bi j 
de andere g roep . Als er geslachtsgebonden verschi l len zi jn in tes tp res -
1 6 Berekend op g rond v a n : CBS, De Nederlandse jeugd en haar onder-
w i j s , 1976/1977. ' s -Gravenhage, 1978. 
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taties dan zou dat een leeftijdsgebonden verschil tussen de 7- en de 
8-jarigen enigszins kunnen versterken of verzwakken. 
2.3.2 Leeftijd 
Bij de gekozen wijze van steekproeftrekking was het nodig voorafgaande 
aan het onderzoek alle kinderen in een gekozen cluster in te delen naar 
leeftijd. Als de leeftijd ván een kind gold de leeftijd in jaren op een 
peildatum, t .w . 1 april 1977. Deze datum was het geschatte midden van 
de testperiode. Ook de leeftijd-in-maanden werd op grond van deze 
peildatum vastgesteld. Het feitelijke midden bleek later echter 23 april 
te zi jn. De gehanteerde leeftijd-in-maanden geeft dus enigszins een 
onderschatting. 
Door de wijze waarop de leeftijd-in-maanden werd berekend (zie de 
testhandleiding, 7.1) zou het midden van het leeftijdsbereik van de 
leeftijdsgroepen moeten zi jn: 53,5, 65,5, 77,5, 89,5, 101,5 resp. 113,5 
maanden. 
Tabel 2.3 De gemiddelde l e e f t i j d in maanden van de leeft i jdsgroepen. 
Leefti jd 
4 j r 5 j r 6 j r 7 j r 8 j r 9 j r 
l e e f t i j d gern. 54.94 65.73 77.63 89.70 101.59 113.75 
in 
maanden s .d . 2.94 3.64 3.55 3.49 3.50 3.70 
Tabel 2.3 laat zien dat de gemiddelde leeftijden niet beduidend daarvan 
afwijken, m.u.v. bij 4-jarigen, waaronder nauwelijks zeer jongen zi jn, 
zodat deze leeftijdsgroep gemiddeld iets te oud is. Dat komt omdat deze 
leeftijdgroep bij het verstri jken van het kalenderjaar nauwelijks wordt 
aangevuld uit de leeftijdsgroep daaronder (op de kleuterschool ver-
blijven immers vrijwel geen 3-jarigen). 
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2.3.3 Schooltype 
Tabel 2.4 geeft de verdeling van de leeftijdsgroepen over de vormen en 
niveau's van onderwijs. 
Tabel 2.4 Samenstelling van de leeft i jdsgroepen naar vormen 
en niveaus van onderwijs. 
4 j 5 j r 
Leefti jd 
6 j r 7 j r 8 j r 9 j r Totaal 
KS ar-
po 
Pg 
GLO- a 
k l a s 1 po 
Pg 
GLO- a 
k l a s 2 po 
Pg 
GLO- a 
k l a s 3 po 
Pg 
GLO- a 
k l a s 4 po 
Pg 
LOM a 
po 
Pg 
306 
100 
321 
100 
155 
5 0 . 2 
53 .9 
154 
49 .8 
4 6 . 1 
170 
52.3 
55.0 
131 
40.3 
44.5 
24 
7.4 
0.5 
10 
3.0 
2.4 
172 
51.3 
55.8 
124 
37.0 
41.2 
29 
8.7 
0.6 
19 
5.7 
5.8 
165 
49.5 
54.3 
115 
34.5 
39.1 
34 
10.2 
1.2 
Totaal 306 321 309 325 335 333 
782 
334 
334 
289 
115 
87 
1929 
a: absoluut aantal 
po: percentage ongewogen 
pg: percentage gewogen 
Omdat onze peildatum verschilt van de teldatum waarop de 
CBS-gegevens van tabel 2.1 zijn gebaseerd, is geen direkte verge-
lijking mogelijk met populatiegegevens. De gevonden verdeling is in 
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sterke mate bepaald door de peildatum. Hadden we een latere datum ge-
kozen, bijvoorbeeld 31 juni 1977, dan was de verdeling een drastisch 
andere geweest: het merendeel van de 6-jarigen had dan op de kleuter-
school verbleven en een veel kleinere proportie in het GLO. Omdat 1 
april de peildatum was, dus een half jaar na de datum van 1 oktober die 
wordt aangehouden bij de toelating tot de lagere school, vinden we on-
geveer de helft van de 6-jarigen op de kleuterschool, ongeveer de helft 
op de lagere school. Nu moest de steek proeftrekkingsprocedure door 
haar opzet wel leiden tot een 50-50- verdeling. Na toepassing van de 
wegingsprocedure waardoor dit soort artefakten ongedaan moest worden 
gemaakt, is de verdeling om meerdere redenen niet precies 
half-om-half: naast veranderingen in het geboortecijfer over de jaren 
en binnen het jaar is ook een oorzaak gelegen in de maatregel om kinde-
ren die op grond van hun leeftijd naar de lagere school zouden mogen In 
geval van vermoeden van schoolonrijpheid een jaar langer op de kleu-
terschool te laten bli jven. 
Dit ten naaste bij half-om-half-patroon verandert bij de hogere leef-
tijden in een patroon van meer leerlingen in de lagere en minder in de 
hogere van de twee meest bezochte klassen. De oorzaak hiervan moet 
voornamelijk gezocht worden in het kumulatief effekt van het zitten-
bli jven. 
Het effekt van de wegingsprocedure ziet men in deze tabel fraai 
gedemonstreerd aan de LOM-leerlingen. Deze zijn in de steekproef, op-
gevat als een simple random sample, oververtegenwoordigd, maar in de 
gekorrigeerde verdeling benadert hun percentage dat in de populatie 
(vergelijk tabel 2.4 met tabel 2.1). Omdat ik echter in de volgende 
hoofdstukken de steekproef zal moeten behandelen als een enkelvoudige 
steekproef, mis Ik daar het korrigerend effekt van de wegingsprocedu-
re: de LOM-leerlingen hebben er teveel gewicht. Mede om de mogelijke 
invloed nader te bepalen, zal in hoofdstuk 5 het verschil tussen LOM-
en even oude GLO-leerlingen nader onderzocht worden. 
2.3.f Beroep van moeder en/of vader 
Aan de ouders of verzorgers van de kinderen was per vragenlijst ge-
vraagd om op te geven wat hun huidige of laatst uitgeoefende beroep 
was. Ook de onderwijzers was gevraagd naar dat beroep. In geval de 
ouders of verzorgers geen opgave deden werd gebruik gemaakt van de 
opgave door de onderwijzers. 
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Aan de hand van de zgn. Beroepen klapper (Van Westerlaak, Kropman 
& Collaris, 1975) werd het opgegeven beroep geklassificeerd naar niveau 
om daarmee een indikatie te hebben van de plaats die de ouders innemen 
In de sociale stratif ikatie. De resulterende verdeling geven tabellen 
2.5.1 en 2.5.2. 
Van het beroep van de vaders heb ik een vrijwel komplete opgave; 
slechts van gemiddeld 6,4 % is mij het beroep niet bekend gemaakt. Het 
beroep van de moeder of van andere vrouwelijke verzorgers ontbreekt 
daarentegen voor gemiddeld 32,4 % van de kinderen. Voor een deel is 
dat veroorzaakt door de veelvuldige - maar ontraden - vermelding 
"huisvrouw", die niet klassificeerbaar is met de Beroepenklapper en 
daarom als onbekend in de tabel is opgenomen; naar andere redenen 
valt slechts te gissen. 
Hoe de populatie van vaders van kinderen in dit leeftijdsberelk naar 
beroepsniveau in elkaar steekt, is niet exakt bekend. De mogelijkheid 
tot toetsing van de steekproef ontbreekt daardoor. Wel is er een verge­
li jking mogelijk met de mannen in een andere steekproef, te weten een 
proportionele steekproef van 1.050 mannen vanaf 15 jaar (Prinssen & 
Kropman, 1975). De steekproeven blijken niet veel van elkaar te ver­
schillen: de grootste verschillen zijn aan te treffen bij de beroepsni-
veau's 3 ("lagere employees"), waarvan Prinssen & Kropman er meer 
vinden, en 6 ("hogere beroepen"), waarvan er meer voorkomen in onze 
steekproef. Dit verschil zou een fout kunnen zijn van een of beide 
steekproeven; het kan ook een gevolg zijn van de anderssoortige 
karakters, en daarmee van de onvergelijkbaarheid, van de steek­
proeven: de een is er een van vaders van jonge schoolgaande kinde­
ren, de andere is er een van mannen vanaf 15 jaar. Het grotere 
percentage "hogere beroepen" in onze steekproef zou weleens daardoor 
veroorzaakt kunnen zijn dat de vaders in ons onderzoek min of meer in 
de regel de opleiding voor het hogere beroep zullen hebben afgesloten, 
i . t . t . de jongere mannen bij Prinssen Ь Kropman, terwijl in onze steek­
proef niet veel oudere mannen zullen voorkomen die nog niet in die mate 
als hun jongere geslachtsgenoten konden profiteren van de moge­
lijkheden tot het volgen van hoger beroepsonderwijs. 
Vergelijken we onze moederssteekproef met de vaderssteekproef dan 
konstateren we op de eerste plaats een geringer aantal in de kategorie 2 
("geschoolde arbeiders") en een hoger aantal in kategorie 3 ("lagere 
employees"). Dat hadden we ook mogen verwachten: de beroepen die tot 
de "geschoolde arbeid" worden gerekend zijn traditioneel overwegend 
mannenberoepen, terwijl onder de "lagere employees" de vrouwen ge-
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Tabel 2.5.1 Samenstelling van de leeftijdsgroepen naar het beroeps-
niveau van de moeder. 
Leeftijd 
beroepsniveau ^ jr 5 jr 6 jr 7 jr 8 jr 9 jr Totaal 
1 
"ongeschoolde 
arbeiders' 
"geschoolde 
arbeiders 
"lagere 
employees" 
2 
3 
4 
"kleine zelf-
standigen" 
"middelbare 
employees" 
"hogere 
employees" 
onbekend 
5 
6 
a* 
po 
poo 
pg 
a 
po 
poo 
Pg 
a 
po 
poo 
pg 
a 
po 
poo 
pg 
a 
po 
poo 
pg 
a 
po 
poo 
pg 
a 
po 
pg 
35 
11.4 
15.6 
12.9 
37 
12.1 
16.5 
11.0 
115 
37.6 
51.3 
37.7 
11 
3.6 
4.9 
3.4 
16 
5.2 
7.1 
5.9 
10 
3.3 
4.5 
2.9 
82 
26.8 
26.0 
25 
7.S 
11.2 
8.2 
36 
11.2 
16.1 
13.1 
133 
41.4 
59.4 
40.7 
7 
2.2 
3.1 
2.3 
15 
4.7 
6.7 
4.8 
8 
2.5 
3.6 
1.5 
97 
30.2 
29.4 
28 
9.1 
13.1 
9.7 
36 
11.7 
16.8 
11.7 
129 
41.7 
60.3 
42.6 
7 
2.2 
3.3 
2.1 
11 
3.6 
5.1 
3.1 
3 
0.1 
1.4 
0.1 
95 
30.7 
29.9 
30 
9.2 
14.0 
9,1 
46 
14.2 
21.4 
14.7 
113 
34.8 
52.6 
34.4 
5 
1.5 
2.3 
1.6 
13 
4.0 
6.0 
4.1 
8 
2.5 
3.7 
3.5 
110 
33.8 
32.7 
37 
11.0 
17.1 
10.8 
34 
10.1 
15.7 
11.9 
119 
35.5 
54.8 
35.0 
8 
2.4 
3.7 
3.2 
12 
3.6 
5.5 
3.7 
7 
2.1 
3.2 
2.2 
118 
35.2 
33.2 
36 
10.8 
17.1 
10.5 
37 
11.1 
17.6 
10.4 
121 
36.3 
57.6 
36.9 
6 
1.8 
2.9 
1.7 
7 
2.1 
3.3 
1.5 
339 
0.1 
1.4 
0.1 
123 
36.9 
39.3 
191 
--
14.7 
--
226 
--
17.4 
--
730 
--
56.0 
--
44 
--
3.4 
--
74 
--
5.6 
-~ 
__ 
--
3.0 
625 
32.4 
a: absoluut aantal 
po: percentage ongewogen 
poo: percentage ongewogen, bij de berekening van dit percentage 
telden de "onbekenden" niet mee; het aantal "bekenden" 
vormde 100%. 
pg: percentage gewogen 
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Tabel 2.5.2 Samenstelling van de leeftijdsgroepen naar het beroeps-
niveau van de vader (vergeleken met Prinssen & 
Kropman 1975). 
beroepsniveau 
1 
"ongeschoolde 
arbeiders 
"geschoolde 
arbeiders 
"lagere 
employees" 
2 
3 
4 
"kleine zelf-
standigen" 
"middelbare 
employees" 
"hogere 
employees" 
onbekend 
5 
6 
a* 
po 
poo 
PS 
a 
po 
poo 
PS 
a 
po 
poo 
P8 
a 
po 
poo 
P8 
a 
po 
poo 
PS 
a 
po 
poo 
pg 
a 
po 
pg 
^ jr 
27 
8.8 
9.5 
9.5 
83 
27.1 
29.3 
27.6 
57 
18.6 
20.1 
19.2 
41 
13.4 
14.5 
12.1 
35 
11.4 
12.4 
11.8 
40 
13.1 
14.1 
12.3 
23 
7.5 
7.4 
5 jr 
21 
6.5 
7.2 
6.6 
107 
33.3 
36.5 
34.0 
52 
16.2 
17.7 
16.6 
45 
14.0 
15.4 
13.9 
28 
8.7 
9.6 
8.8 
40 
12.5 
13.7 
11.5 
28 
8.7 
8.7 
Le 
6 jr 
31 
10.0 
10.6 
9.8 
103 
33.3 
35.2 
36.6 
60 
19.4 
20.5 
19.6 
44 
14.2 
15.0 
12.4 
33 
10.7 
11.3 
10.8 
22 
7.1 
7.5 
6.5 
16 
5.2 
4.3 
eftijd 
7 jr 
28 
8.6 
9.0 
7.6 
115 
35.4 
36.9 
33.9 
54 
16.6 
17.3 
16.8 
54 
16.6 
17.3 
17.7 
35 
10.8 
11.3 
11.5 
26 
8.0 
8.3 
8.6 
13 
4.0 
3.9 
8 jr 
33 
9.9 
10.4 
8.9 
108 
32.2 
34.2 
33.2 
62 
18.5 
19.6 
17.3 
41 
12.2 
13.0 
13.7 
43 
12.8 
13.6 
12.9 
29 
8.7 
9.2 
10.6 
19 
5.7 
3.3 
9 jr 
40 
12.0 
13.0 
12.8 
105 
31.5 
34.1 
32.8 
50 
15.0 
16.2 
15.1 
52 
15.6 
16.9 
15.2 
36 
10.8 
11.7 
12.1 
25 
7.5 
8.1 
7.4 
25 
7.5 
4.6 
Totaal 
180 
--
10.0 
--
621 
--
34.4 
--
335 
--
18.6 
277 
--
15.4 
— 
210 
--
11.6 
--
182 
--
10.1 
--
124 
6.4 
"" 
?. & K. 
1975 
--
11.1 
--
-_ 
--
35.3 
--
_^ 
--
22.1 
--
__ 
--
17.1 
— 
__ 
--
9.5 
--
„_ 
--
5.0 
--
__ 
--
" 
a: 
po: 
poo: 
Pg: 
absoluut aantal 
percentage ongewogen 
percentage ongewogen, bij de berekening van dit percentage 
telden de "onbekenden" niet mee; het aantal "bekenden" 
vormde 100%. 
percentage gewogen 
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talsmatig o v e r h e e r s e n . Dat een naar v e r h o u d i n g klein percentage 
vrouwen tot de "k le ine ze l fs tandigen" moet worden g e r e k e n d , verbaast 
ons evenmin als het g e r i n g e percentage vrouwen in "hogere b e r o e p e n " . 
Geeft v e r g e l i j k i n g van de moederssteekproef met de vaderssteekproef 
geen reden om te veronderste l len dat de k i n d e r s t e e k p r o e f , g e r e k e n d 
naar het beroepsniveau van de moeders, o n j u i s t van samenstell ing zou 
z i j n , ik heb geen steekproef van moeders gevonden waarmee de o n d e r ­
havige vergeleken zou kunnen w o r d e n . 
2.4 DE ONDERZOEKSINSTRUMENTEN 
Er zi jn in het onderzoek d r i e databronnen te onderscheiden: 1 . de t a a l -
t e s t s , 2. andere t o e t s e n , t . w . een in te l l igent ietest en een aantal school-
v o r d e r i n g e n t o e t s e n , en 3. v r a g e n l i j s t e n . Deze worden hierna 
b e s p r o k e n . 
2.4.1 De taaltests 
In hoofdstuk 1 gaf Ik een b e s c h r i j v i n g van de t e s t b a t t e r i j . Deze taa l­
tests werden bi j de verschi l lende l e e f t i j d s - groepen afgenomen zoals 
aangegeven In tabel 2 .6. 
Aan deze v e r d e l i n g lagen 3 overwegingen ten g r o n d s l a g : 
1. Uit vooronderzoek was gebleken dat sommige tests niet g e s c h i k t 
waren voor sommige l e e f t i j d s g r o e p e n . Zo waren AW2 en AS2, hoewel be­
t e r e want r e c h s t r e e k s e r meetprocedures, niet g e s c h i k t voor de jongste 
l e e f t i j d s g r o e p e n . Daarom werden voor de jongsten de a l ternat ieve tests 
AW1 en ASI gemaakt en bi j hen afgenomen. Om v e r g e l i j k b a r e redenen 
w e r d naast de z lnsbouw-beoordel lngstests 1 en 2 en de op z lnsbouw-
beoordel lng gebaseerde p r o d u k t i e t e s t s 1 en 2 de z insbouw-keuzetest en 
de z i n s b o u w - p r o d u k t i e t e s t 0 o n t w o r p e n . 
2. Om te kunnen bepalen of tests die bedoeld waren als a l ternat ieve 
p r o c e d u r e s , ook w e r k e l i j k In redel i jke mate met elkaar samenhangen, 
werden de a l ternat ieven bi j eenzelfde leef t i jdsgroep afgenomen: AW1 en 
AW2 b i jvoorbeeld bi j de 6- jar igen en ZB-B1 en ZB-B2 bi j de 7 - j a r l g e n . 
3. Voor enkele tests was het nodig en mogeli jk om Itemverzamellngen 
samen te stel len , afgestemd op onderschelden l e e f t i j d s g r o e p e n . Zo zi jn 
er voor WS-K 2 onderschelden Itemverzamellngen die op dezelfde manier 
en met woordel i jk dezelfde i n s t r u k t l e worden afgenomen: WS-K1 en 
WS-КЗ. De ene is voor 4- t / m 7 - j a r i g e n , de andere Is voor 6- t/m 
9 - j a r i g e n . Deze verzamelingen over lappen elkaar gedeel te l i jk . Al le 
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Tabel 2.6 Verdeling van de taaltests over de leeftijdsgroepen alsmede 
aantallen proefpersonen, per test en per leeftijdsgroep. 
Aantal kursief: deze test is bij deze leeftijdsgroep niet op 
deze plaats, maar op het einde van de testreeks afgenomen. 
Aantal tussen haakjes: deze test is niet genormeerd voor 
deze leeftijdsgroep. 
Leeftijd 
4 jr 5 jr 6 jr 7 jr 8 jr 9 jr 
Tests in afna­
me volgorde 
1 WS-P1/3 
2 ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
3 ASI 
AS2 
4 WV-P 
5 AW1 
AW2 
6 WV-B 
7 ZB-PO 
ZB-P1 
ZB-P2 
8 VB 
9 WS-K1/3 
10 WH 
306 
305 
--
--
298 
— 
303 
300 
--
(301) 
— 
--
--
(300) 
296 
296 
318 
317 
--
--
310 
— 
315 
313 
--
315 
306 
--
--
(314) 
314 
315 
303 
306 
305 
--
306 
303 
304 
305 
293 
306 
298 
297 
._ 
298 
305 
301 
324 
--
324 
317 
--
324 
325 
--
325 
325 
--
317 
316 
325 
324 
(323) 
335 
--
--
328 
--
334 
335 
--
326 
335 
--
--
327 
333 
334 
(335) 
332 
--
--
329 
--
333 
333 
--
330 
331 
--
--
329 
331 
328 
(328) 
items tezamen vormen WS-K2. Werd WS-K2 afgenomen, dan kon de 
somscore o v e r de deelverzamelingen WS-K1 en WS-КЗ worden bepaald. 
Omdat de betrouwbaarheid van enkele tests b i j enkele leeft i jdsgroepen 
te wensen o v e r l i e t , w e r d voor deze gevallen niet genormeerd (zie tabel 
2 . 6 ) . Deze tests zi jn voor de b e t r e f f e n d e l e e f t i j d s g r o e p e n , op een e n ­
kele u i t z o n d e r i n g na (zie daarover 4 . 2 ) , niet in de te bespreken analy­
ses b e t r o k k e n . 
2.4.2 Overige toetsen 
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2Λ.2.1 Een intelligentietest 
Teneinde te kunnen bepalen in welke mate de taaltests additionele in­
formatie geven t . o . v . een intelligentietest, werd een intelligentietest 
voor afname uitgekozen die voldeed aan twee eisen. Hij zou niet teveel 
afnametijd In beslag mogen nemen. En het zou een niet-verbale intelli­
gentietest moeten zi jn, d.w.z. een intelligentietest waarbij noch 
stimulus noch responsie talig van aard zi jn. Door deze eis te stellen is 
de kans vergroot te kunnen konstateren dat de taaltests vaardigheden 
en kennis vereisen en daardoor meten, die los staan van hetgeen men 
"algemene intelligentie" noemt. 
De Coloured Progressive Matrices (Raven, 1965) voldeed aan deze 
eisen: de afname duurt niet te lang en de test vraagt niet om een talige 
responsie of een reaktie op een verbale stimulus. Hoewel de stan-
daard-instruktie een langer verhaal is dan bij de meeste andere tests, 
zou deze gevoeglijk gemist kunnen worden, ware het niet dat de meeste 
kinderen zich ongemakkelijk zouden voelen als de testopdracht hen 
zwijgend en slechts met wijzen werd verduideli jkt. 
2 Л.2.2 Schoolvorderingentoetsen 
Om samenhang tussen taaitestscores en schoolprestaties te kunnen 
onderzoeken was het nodig een maat te hebben voor deze laatste. Ik 
hebben eerder gesteld dat ik me zou koncentreren op de schoolvakken 
die in de eerste leerjaren, dus in het leeftijdsbereik van de taaltests, 
de belangrijkste zi jn, d . i . het meest op de voorgrond treden: lezen, 
schrijven en rekenen. 
Voor de bepaling van de leesprestaties zijn in overeenstemming met 
het gangbare onderscheid, toetsen voor technische leesvaardigheid (de 
Een-Minuut-Test van Brus & Voeten (1972) en de Differentiële 
Zinnenteestest van Dommerholt (1967)) en toetsen voor begrijpend lezen 
gekozen. Deze laatste waren voor de opeenvolgende leeftijden: 
Begrijpend Lezen I (van Calcar, van Soest & Brakenhof, 1974) en 
Schriftelijke Opdrachten 2, 3 en 4 (Brus & van Bergen, 1972). Deze 
tests zijn afgenomen en gekorrigeerd volgens de bijbehorende voor-
schriften. De gebruikte scores zijn de ruwe scores. 
Voor de bepaling van de schrijf prestaties (het gebied van het 
orthografisch juist schrijven) is voor de klassen 2, 3 en 4 gebruik ge-
maakt van diktees ontleend aan Mommers (1967). Het betreft hier 
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woorddiktees van het type waarbij de kinderen losse woorden moeten 
schrijven; elk woord wordt echter eerst in een zin gezegd en vervol-
gens afzonderlijk herhaald. Voor eerste-klassers was geen stan-
daard-diktee beschikbaar. Voor hen werd daarom gebruik gemaakt van 
een diktee van eigen makelij17, dat bestond uit merendeels "klankzui-
vere" woorden van beperkte kompleksiteit, waarin vrijwel alle klinkers 
en medeklinkers aan de orde komen alsmede een aantal medeklinker-
kombinaties die behoren tot de stof van het spellingsonderwijs in de 
eerst klas. Bij elk diktee was de score het aantal goed geschreven 
woorden. 
Voor de bepaling van de rekenprestaties konden geen bestaande re-
kentoetsen worden gebruikt, vanwege hun te grote omvang. Om toch 
een indruk te hebben van de reken- prestaties zijn vier kollekties 
sommen samengesteld18, afgestemd op de verschillende leerjaren. Om 
het risiko te vermijden dat de sommen toch te moeilijk zouden zijn en er 
een bodem-effekt zou optreden, werden bij de hogere leerjaren ook de 
sommen voor de lagere leerjaren afgenomen. 
Bij de 3de- en de 4de-klassers werden ook redaktiesommen uit de 
Schiedamse Rekentest (Heesen, Strelitski & van der Wissel, 1970) afge-
nomen, t .w. testblad 16. 
Tabel 2.7 geeft een overzicht van de verdeling van de schoolvor-
deringen-toetsen over de leerjaren, met vermelding van de aantallen af-
genomen toetsen. 
Omdat de leerjaren-indeling in het algemeen niet op de LOM-scholen 
toegepast kan worden en er ook geen uniforme schoolindeling is, werd 
voor deze scholen de leeftijdsindeling gekozen als uitgangspunt om vast 
te leggen welke toetsen bij welke kinderen dienden te worden afgeno-
men, met dien verstande dat getracht is te bewerkstelligen dat een kind 
van een zekere leeftijd op een LOM-school die toetsen zou doen die hij 
waarschijnlijk ook gedaan zou hebben als hij op het GLO had gezeten. 
Bijvoorbeeld: 7-Jarigen zaten of in klas 1 of in klas 2 van het GLO; de-
den dus of Begrijpend Lezen I of Schriftelijke Opdrachten 2. Een 
7-jarige LOM-leerling deed daarom beide tests. De resulterende ver-
17Mevr. H.Th.M. In den Kleef van het Instituut voor Orthopedagogiek 
van de K.U. Nijmegen was daarbij behulpzaam. 
18
 Dit onderdeel werd voor een deel verzorgd door drs. J . 
Borghouts-van Erp en drs. J . Landman van het Instituut voor 
Orthopedagogiek van de K.U. Nijmegen. 
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Tabel 2.7 Verdeling van de schoolvorderingen-toetsen over de klassen 
van het GLO en de leeft i jdsgroepen onder de LOM-leerlingen, 
alsmede de aanta l len t e s t s die werden afgenomen en de 
afkortingen waarmee de toetsen zul len worden aangeduid. 
GLO-klas LOM: l ee f t i j d 
1 2 3 4 7jr 8j r 9 j r 
Toets: Afk.: 
Een-Minuut-Test 
Differentiële 
Ζinnenleestest 
Begrijpend 
Lezen 1 
Schriftelijke 
Opdrachten 
Schriftelijke 
Opdrachten 
Schriftelijke 
Opdrachten 
Diktee 1 
Diktee 2 
Diktee 3 
Rekentoets 1 
Rekentoets 2 
Rekentoets 3 
Rekentoets 4 
2 
3 
4 
Redaktie-Sommen 
1-M 
DZT 
BL1 
S02 
S03 
S04 
Dl 
D2 
D3 
RT1 
RT2 
RT3 
RT4 
RS 
329 
329 
314 
--
--
._ 
314 
--
--
315 
--
--
--
--
317 
318 
--
304 
— 
--
--
308 
--
309 
309 
--
— 
--
282 
284 
--
--
268 
--
--
268 
--
269 
269 
268 
--
268 
111 
112 
--
— 
--
109 
--
--
109 
109 
109 
109 
108 
109 
23 
23 
23 
21 
--
— 
15 
16 
--
15 
15 
--
--
--
29 
29 
--
29 
26 
--
--
26 
--
27 
25 
21 
--
22 
34 
30 
--
— 
29 
26 
--
29 
28 
29 
29 
29 
29 
28 
deling en de bijbehorende aantallen gemaakte toetsen vindt men in table 
2.7. 
Omdat afname van de schoolvorderingentoetsen op moeilijkheden zou 
kunnen stuiten bij deze kinderen, vanwege hun leerproblemen, hebben 
de test-assistenten de volgende instruktie gekregen: "Laat het uit­
gangspunt zijn dat alle kinderen alle toetsen doen die ze volgens het 
schema moeten doen. Soms is er tevoren vrijwel volledige zekerheid dat 
een bepaald kind van een bepaalde toets bijna niets zal terechtbrengen. 
Het is echter beter dat dat kind dan toch die toets maakt . . . Besteed in 
zulke gevallen echter wel extra aandacht aan het motiveren van de pp. 
en aan een opbeurend woord achteraf". 
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De schoolvorderingentoetsen werden door de test-assistenten afgeno-
men: de Een-Minuut-Test en de Differentiële Zinnenleestest als onder-
deel van het taaltest-programma; de overige na afloop daarvan. 
2.4.2.3 Vragenlijs ten 
Om aanvullende informatie in te winnen over de deelnemende kinderen 
werd hun leerkrachten en hun ouders (of andere verzorgers) verzocht 
vragenlijsten in te vullen. 
De samenstelling van de vragenlijst voor de kleuterleidsters en 
onderwijzers was als volgt: 
1. Vragen over het huidige of laatst uitgeoefende beroep van de va-
der en/of moeder (of vergelijkbare verzorger). 
2. Vragen om het kind meer in het algemeen als leerling te karakter-
iseren: Van wat voor school/klas is het een leerling? Voor het 
hoeveelste jaar gaat het naar deze school/klas? Is overplaatsing naar 
een andere schooi gewenst? Zo ja, naar wat voor school? 
3. Vragen over aspekten van het lezen, schrijven en rekenen van het 
kind, ter aanvulling op de afgenomen schoolvorderingentoetsen. 
4. Vragen over de thuistaal van het kind: Spreekt het kind een 
streektaal? Wat voor taal spreken de ouders? 
5. Vragen over de vaardigheid van het kind in moedertaal en streek-
taal: Uitspraken over taalgedrag en taalkennis waarvan moet worden 
aangegeven in welke mate elk van toepassing is op dit kind. Over 1852 
kinderen, dus ongeveer 96%, werden door de leerkrachten vragenlijsten 
ingevuld. De 290 meewerkende leerkrachten informeerden elk gemiddeld 
over 6 á 7 kinderen. 
Onderscheiden groepen vragen in de vragenlijst voor de ouders 
hebben betrekking o p l s : 
1. De thuissituatie: Hoeveel kinderen telt het gezin? Dit kind is 
daarvan de hoeveelste? Wat is het beroep van de vader? Enzovoorts. 
l
'Een kader in de vragenlijst bevatte de volgende tekst: "Voor het ge-
mak spreken we in het vervolg steeds over "ouders". We bedoelen 
daarmee de huidige verzorgers, ook als dat niet de werkelijke ouders 
z i jn . " 
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2. De schoolgeschiedenis: Ging uw k ind naar een peuterspeelzaal of 
creche? Wanneer g ing uw k ind voor het eerst naar de k leu ters - school? 
Enzovoorts. 
3. Horen en sp reken : Sprak uw k ind vergeleken met leeft i jdgenoten 
z i jn /haar eerste woordjes v r o e g , normaal of laat? Toen het de eerste 
woordjes begon te zeggen, was het . . . maanden o u d . Spreekt uw k ind 
een streektaal? Wat spreekt u thu is met uw k i n d : Een s t reektaa l , de 
standaardtaal of een bui tenlandse taal? Enzovoorts. Van de v ragen-
l i jsten voor de ouders kwam 91% ingevuld t e r u g . 
Niet alle vragen konden in de analyses worden be t rokken . De p re -
cieze fo rmu le r ing van de vragen word t zo nodig gegeven waar deze voor 
de eerste keer in de analyse bet rokken worden . 
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DIMENSIES IN TAALVAARDIGHEID: LITERATUURONDERZOEK 
3.1 INLEIDING 
Aan de konstruktle van de TvK, met name aan het feit dat de TvK be-
staat uit een aantal tests, ligt de overtuiging ten grondslag dat aan 
taalvaardigheid meerdere aspekten te onderscheiden zijn die min of meer 
onafhankelijk van elkaar kunnen variëren, zodat een adekwate 
karakterisering van iemands taalvaardigheid vereist dat de 
(diagnostisch relevante) onderscheiden aspekten worden getoetst. Of 
taalvaardigheid, en met name de prestaties op de TvK, meerdimensioneei 
is en welke dimensies te onderkennen zi jn, is het hoofdonderwerp van 
dit en het volgende hoofdstuk. Het is duidelijk dat deze vraagstelling 
twee deelvraagstellingen inhoudt, waarvan de ene aan de andere voor-
afgaat. Ik probeer deze logische prioriteit recht te doen door zowel bij 
de bespreking van andermans opvattingen en onderzoek (in dit hoofd-
stuk) als bij het verslag van eigen onderzoek (hoofdstuk 4) de vraag of 
er sprake is van meerdimensionatiteit te laten voorafgaan aan die naar 
de aard van de dimensies. 
De vraag of taalvaardigheid meerdimensioneei is of niet, is een 
onderwerp dat recent enige aandacht heeft gekregen in de literatuur 
over het leren van vreemde talen. Dit in tegenstelling tot de literatuur 
over moedertaalverwerving, waar een vergelijkbare diskussie niet l i jkt 
te bestaan. In 3.2 zal ik deze diskussie, zoals die gevoerd werd op het 
terrein van het vreemde-talen-leren, aan de orde stellen en daarbij met 
name het standpunt beschrijven van degenen die de opvatting zijn toe-
gedaan dat taalvaardigheid één ondeelbare bekwaamheid is. In 3.3 zal 
ik, na een korte uitweiding naar de experimenteel-psycholinguïstisch 
georiënteerde literatuur, nagaan wat de psychometrisch georiënteerde 
literatuur over (mondelinge) moedertaaltests als antwoord op deze vra-
gen te bieden heeft. In hoofdstuk 4 zal ik deze vragen beantwoorden op 
basis van gegevens uit eigen onderzoek en toegespitst op de TvK. 
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3.2 DIMENSIONALITEIT VAN VAARDIGHEID IN EEN TWEEDE TAAL 
3,2.1 De opvatting van deelbare kompetentie 
Ten aanzien van de vaardigheid in het gebruik van een vreemde taal 
l i jkt de meest gangbare opvatting te zijn dat men een onderscheid dient 
te maken tussen verschillende deelgebieden van kennis en vaardigheid 
en dat wie goed is op het ene gebied om diverse redenen nog niet goed 
hoeft te zijn op een ander gebied. Dat maakt het nuttig om voor onder-
scheiden kompetentie-gebieden toetsen te ontwikkelen zodat profilering 
van iemands taalvaardigheid mogelijk is. 
We treffen deze opvatting bijvoorbeeld aan in het Handboek voor de 
Toegepaste Taalkunde (van Els, Extra, van Os en Bongaerts, 1977). 
Daarin wordt gesteld : "Het toetsen van taalvaardigheid is een kom-
plekse materie. Het voorwerp ervan, de taalvaardigheid, kent meerdere 
aspekten . . . " (blz. 427) en "De diagnostische toets is een instrument 
om de sterke en zwakke punten van iemands taalvaardigheid aan het 
licht te brengen . . . " (blz. 428). Voorts wordt er een onderscheid ge-
maakt tussen "de vier taalvaardigheden" (luisteren, spreken, lezen, 
schrijven) en de "komponenten van de taal die dwars door het onder-
scheid in vaardigheden heensnijden" (blz. 436). 
Een prominente vertegenwoordiger van deze opvatting is Carrol l2 ' 
die, In een artikel dat gewijd is aan het toetsen van eerste- zowel als 
vreemde talen, stelt dat "The problem of different areas of competence 
becomes much more acute in dealing with a second or foreign language, 
where the experiences of learners are likely not to be as homogeneous 
as those of native language learners, and where various well-known 
difficulties interpose themselves in learning { . . . ) . Furthermore, ( . . . ) 
competence in spoken and written aspects may develop somewhat 
independently, and these competences must be separately assessed." 
(1968, blz. 52). Naar Carroll's idee dient taal kompetentie te worden 
20Carroirs standpunt is genuanceerder dan hier weergegeven, namelijk 
dat in veel gevallen een geïntegreerde toets voor bekwaamheid in de 
vreemde taal voldoende valide is, maar dat het voor sommige doeleinden 
nodig kan zijn te beschikken over tests die specifieke aspekten van 
kompetentie meten. 
55 
Hoofdstuk 3 
opgevat als bestaande uit een groot aantal "gewoonten" (habits), ver-
worven S-R-mechanismen, die te beschrijven zijn in termen van regels. 
Zo is er een stimuluskonditie die bij sprekers de produktie van een im-
peratief-konstruktie teweeg brengt. En zo zijn er talloze gewoonten. 
"Ultimately, the individual's competence in a language must be assessed 
by considering each particular habit belonging to that language, for i t 
is possible that any particular habit may have been acquired (or not 
acquired) independently of other habits." (1968, biz. 51). Maar, gaat 
hij verder, zo'n aanpak zou onpraktisch zijn. We kunnen slechts een 
steekproef trekken uit het veld (array) van mogelijke gewoonten. 
Bovendien zou het empirisch zijn vastgesteld dat veel taalkompetenties 
(gewoonten) samen worden aangetroffen bij personen die dezelfde taal 
hebben geleerd. Hij raadt de "language tester" dan ook aan "to sample 
different areas - phonological, syntactical, and lexical - in order to 
obtain a satisfactory profile of an individual's competence in his native 
language" (1968, biz. 52). Hoewel deze raad een zekere aan-
trekkelijkheid heeft - we hebben hem dan ook opgevolgd bij het ont-
werpen van de TvK - , is het te betreuren dat Carroll nalaat er een 
theoretische basis aan te verschaffen. Zo zou men kunnen wensen dat 
hij de term "areas" in het laatste citaat had verduidelijkt en 
niet-empirische kriteria had gegeven die konden worden toegepast om 
zulke gebieden af te bakenen, en bovendien beargumenteerd had waar-
om te verwachten zou zijn dat in principe onafhankelijke gewoonten em-
pirisch zouden blijken samen te hangen binnen de grenzen van 
taalkundig gedefinieerde kategorieën. Wel geeft Carroll in het hier ge-
citeerde artikel en elders (bijvoorbeeld Carroll, 1971) schematische in-
delingen van kompetenties die zouden kunnen dienen als grondslag voor 
testkonstruktie en onderzoek. 
3.2.2 Oilers hypothese van ondeelbare kompetentle 
3.2.2.1 De theorie 
Tegenover de opvatting dat aan taalvaardigheid onderscheiden aspekten 
te onderkennen zouden zi jn, stellen Oller en de zijnen een opvatting die 
in eerste instantie geformuleerd werd met betrekking tot de verwerving 
van vreemde talen, maar in terzijdes ook van toepassing werd verklaard 
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op moedertaal-verwerving, intelligentie, Jeesvaardlgheid en andere be-
kwaamheden (Oller, 1980; Oller & Perkins, 1980). Een stimulans voor 
het ontstaan van deze opinie is geweest dat bij faktor-analyse van 
toetsen - van taaltoetsen maar ook van andere tests - nogal eens een 
struktuur wordt gevonden waarin een algemene faktor overheerst. Oller 
heeft deze bevinding tot de kern van zijn stelling gemaakt: buiten een 
algemene faktor is er voornamelijk foutenvariantie. 
Volgens deze opvatting zou taaibekwaamheid ("proficiency") op een 
tamelijk unitaire wijze werken. De komponenten die men zou mogen 
willen onderscheiden werken op vergelijkbare wijze in elke taak waarin 
taal een belangrijke rol speelt. " I t is just possible that, for instance, 
vocabulary and syntax (as components of language proficiency) are 
essentially the same, psychologically and even neurologically" (Oiler & 
Perkins, 1980, biz. 2). De taalvaardigheden zouden berusten op een en 
dezelfde linguïstische kompetentie die door Oller (bijvoorbeeld 1976, 
1978) is beschreven als een "expectancy grammar", een 
geïnternaliseerde grammatika die alle vormen van taalgebruik beregelt. 
Het Is een theorie van het analyse-door-synthese-type die stelt dat luis-
teren en spreken aan elkaar gerelateerd zijn omdat de luisteraar een in-
komend signaal analyseert door het te synthetiseren en de spreker zijn 
output bewaakt door te kontroleren of hij volgens plan is. 
Van belang is dat Oller (1978) zich een voorstander verklaart van 
integratieve d . i . globale toetsing van taalvaardigheid. Zijn inhoudelijke 
argument is dat alleen zulke toetsen de "expectancy grammar" in 
werking stellen en daardoor laten zien in welke mate de leerling zinvolle 
reeksen van talige elementen kan analyseren en synthetiseren. Makers 
en gebruikers van leermethoden en toetsen voor deelvaardigheden noemt 
hij naïef omdat ze geen oog zouden hebben voor het principe van 
niet-optelbaarheid: het geheel van taalvaardigheid is meer dan slechts 
de som van de delen. Een empirisch argument voor de validiteit van 
zulke toetsen beschouwt Oller dat zulke tests sterk met elkaar 
gekorreleerd zijn. Niet-gemeenschappelijke variantie zou toe te 
schrijven zijn aan oppervlakkige verschillen in perifere verwerking (ho-
ren, zien) of aan onbetrouwbaarheid, of aan beide; misschien ook aan 
toevallig verschil in ervaring: de een kent een taal alleen van lezen en 
schrijven, een ander alleen van luisteren en spreken. 
Herhaaldelijk wijst Oller op overeenkomst tussen zijn theorie en die 
van Spearman. Spearman (1927) stelt dat elke vaardigheid bepaald 
wordt door twee faktoren, een algemene faktor (g) en een specifieke 
faktor (s) . Specifieke faktoren zijn noch met elkaar noch met g 
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gekorreleerd. Spearman ¡s meer uitgesproken in zijn opvatting van wat 
g niet is, dan van wat g wel is. Vooral om onderzoek te stimuleren 
suggereert hij g op te vatten als een vorm van mentale energie, die men 
zou kunnen inzetten om verschillende machines (de specifieke faktoren 
?) aan het werk te zetten. Hij trachtte zijn theorie te staven door te 
laten zien dat de zogenaamde tetradische verschillen normaal verdeeld 
zijn rond 0, een methode die ook door Nunnally (1967) wordt be-
schreven. Hoewel Oller zich daar niet zo over uitlaat, moet de verwant-
schap tusen hem en Spearman vermoedelijk niet gezocht worden in de 
inhoudelijke kenschetsing van de faktorstruktuur, maar in beider voor-
spelling dat, behalve in het geval van sterk op eikaar lijkende tests, 
één gemeenschappelijke faktor voldoende is om alle kovariantie tussen 
tests te verklaren. Bovendien is er een overeenkomst in de statistische 
methode die gebruikt wordt om het voorspelde aan te tonen, zij het dat 
Oller gebruik maakt van een iets eenvoudiger techniek die door 
Nunnally (1967) gesuggereerd is: schat de ladingen op een g-faktor; 
bereken de matrix van de cross products en breng die in mindering op 
de korrelatie-matrix. Als er sterk van nul verschillende resi-
du-koëfficiënten zi jn, en met name ais er een "benoembare" groep van 
zulke koëfficiënten is, verwerp dan de hypothese van unifaktorialiteit. 
Zo niet, behoud hem dan. Als schatters van de ladingen op g neemt 
Oller de ladingen op de eerste principale komponent. 
3.2.2.2 De evidentie 
Vooral gebruik makend van de zoeven beschreven techniek hebben Oller 
en de zijnen getracht aanwijzingen te vinden ter rechtvaardiging van de 
"unitary competence hypothesis". Ik beperk me tot de voorbeelden die 
te vinden zijn bij Oller & Perkins (1980), in de afdeling van hun boek 
die getiteld is "How many factors are there in second language skil l?". 
Oller & Hinofotis maakten gebruik van drie datasets. Een dataset be-
trof een groep Iraniërs die onderdelen van de Test of English as a 
Foreign Language (TOEFL) aflegden en daarnaast een cloze test en een 
diktee. Twee andere datasets betroffen een groep studenten met uiteen-
lopende moedertaal. Alle leden van de totale groep namen deel aan een 
gestandaardiseerd interview dat aan de hand van een aantal schalen 
geëvalueerd wordt, een cloze test en onderdelen van een plaatsings-
toets. De beste helft van de groep deed ook de TOEFL. 
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De auteurs konkluderen dat in de eerste dataset in wezen geen 
variantie over is na verwijdering van de eerste komponent21. Dat 
vinden zij des opmerkelijker omdat de tests op verschillende manieren 
gegroepeerd kunnen worden (luisteren, schrijven, woordenschat, enzo-
voorts), maar er geen unieke faktoren (vermoedelijk: groepsfaktoren) 
nodig zijn om de variantie in de tests te verklaren. In de tweede set 
resteren grotere koëfficiënten zodat daar een tweede (groeps)faktor 
niet geheel kan worden uitgesloten. De residu-koëfficiënten zijn echter 
klein in verhouding tot de waargenomen en de geschatte 
korrelatie-koëfficiënten. Bovendien gaf oblique rotatie een oplossing met 
hoge korrelatie tussen de faktoren. De derde dataset gaf residuen met 
een vr i j hoog gemiddelde en grote range. Oller & Hinofotis wijten dit aan 
de verlaging van de korrelaties ten gevolge van de selektie van de be-
tere proefpersonen. Omdat deze laatste analyse de mogelijkheid van 
unieke variantie geassocieerd met deelvaardigheden niet uitsluit, kon-
kluderen de auteurs dat het niet goed mogelijk is te beslissen tussen 
ondeelbare taalvaardigheid en deelvaardigheden. Wel zou er substantiële 
evidentie zijn voor een algemene faktor die 65%22 of meer van de 
variantie verklaart. Er zouden ook geen aanwijzingen zijn die het 
onderscheiden van komponenten (woordenschat, struktuur, fonologie) 
rechtvaardigen. 
Scholz, Hendricks, Spurling, Johnson & Vandenburg trachtten ook te 
beslissen tussen de twee hypothesen, deelbare of ondeelbare 
kompetentie. De tweede taal was weer Engels. De proefpersonen waren 
weer universiteitsstudenten. Om een zo groot mogelijke kans op een 
meerfaktoren-oplossing te bewerkstelligen werd een grote verschei-
denheid van tests gebruikt. De eerste principale komponent verklaarde 
52% van de variantie. De elementen van de residu-matrix zijn in het al-
gemeen laag, m.u.v. een enkel geval dat geweten wordt aan de geringe 
betrouwbaarheid van de betreffende tests. Een varimax-geroteerde 
vier-faktoren-oplossing gaf niet de verwachte lees-, schri j f-, spreek-
2
'De specif ikatie "with Iteration" in hun tabel 1-4 doet eraan twijfelen 
of er wel een principale komponenten-analyse is uitgevoerd. 
22Dit cijfer is een te hoge schatting omdat dit niet het percentage is in 
de totale variantie maar in de variantie die verklaard wordt door het 
beperkte aantal geëxtraheerde faktoren. Op grond van de gepubliceerde 
cijfers kan worden berekend dat in het derde geval de eerste komponent 
42% van de totale variantie verklaart. 
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en luisterfaktor, maar een onduidelijk patroon, en verhoogde de ver-
klaarde variantie met slechts 6%. De auteurs konkludeerden dat de data 
het best passen bij de hypothese van unitaire kompetentie. 
Ook Hisama doet verslag van een principale komponenten-analyse van 
vier in een aantal opzichten van elkaar verschillende tests voor Engels 
als tweede taal die waren afgenomen bij studenten met onderscheiden 
moedertalen. De eigenwaarde van de tweede komponent was minder dan 
1. Daarom werd gekozen voor een een-komponents oplossing: alle vier 
de tests laadden er hoog op (.87 - .93). Hisama konkludeert dan ook tot 
één enkele globale vaardigheidsfaktor. 
Hendricks, Scholz, Spurling, Johnson & Vandenburg komen op basis 
van de hoge ladingen op de eerste principale komponent tot de konklu-
sie dat aan verschillende maten voor spreekvaardigheid een algemene 
faktor ten grondslag ligt en dat de overige variantie berust op de onbe-
trouwbaarheid van ingekorte tests. 
3.2.2,3 Kritiek en kontra-evidentie 
Tegen de theorie en de analyse-methode van Ollar en de zijnen zijn een 
aantal inhoudelijke en methodologische bedenkingen in te brengen. 
Sang & Vollmer (1980) hebben erop gewezen dat het niet inzichtelijk 
Is waarom taalvaardigheid unidimensioneel zou zi jn. De theorie van de 
expectancy grammar, die - zoals vermeld - stoelt op een analy-
se-door-synthese-opvatting van spraakperceptie, suggereert weliswaar 
overeenkomst tussen spreken en luisteren en tussen lezen en schrijven, 
en mogelijkerwijs tussen beide paren van taalvaardigheden, maar er 
volgt niet uit dat tests die bedoeld zijn om onderscheiden komponenten 
van taalvaardigheid te meten (woordenschat, morfologische kennis) te 
meten, ekwivalent zouden zijn. 
De konklusie van unidimensionaliteit mag alleen getrokken worden als 
faktor-analyses gedaan zijn over representatieve steekproeven uit het 
domein van taalvaardigheden. Door slechts die tests validiteit toe te 
schrijven die taalvaardigheid op globale wijze meten, beperkt Oller op 
voorhand de mogelijkheid specifieker faktoren te vinden. 
Oller gaat voorbij aan het psychometrisch-georiënteerde intelligen-
tie-onderzoek waarin eerder aanwijzingen zijn te vinden voor de diffe-
rentiatie dan voor een unidimensioneel karakter van de intelligentie 
(Horn, 197G; Mandi & Zimmerman, 1976). 
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Een ander punt is, dat ook al zou men op grond van de notie van 
expectancy grammar unifaktorialiteit verwachten, dan nog mag men uit 
de demonstratie van unifaktorialiteit (of van een algemene faktor 
naast andere (groeps)faktoren) met konkluderen dat de 
expectancy grammar psychologische realiteit heeft. Men zou een al-
gemene faktor ook kunnen verklaren op grond van, bijvoorbeeld, 
Thomson's Sampling Theory (Thomson, 1951; zie bijvoorbeeld 
Humphreys (1976), Meili (1977) of Undheim (1981) voor een recenter 
formulering van een vergelijkbare theorie): de menselijke geest kent 
een groot aantal elementen ("bonds"). Elke test doet een beroep op 
een aantal elementen. De korrelatie tussen twee tests wordt be-
paald door de mate van overlap van de ingezette elementen. Speci-
fieke en groepsfaktoren worden bepaald door overlap in subdomeinen 
van elementen. Een algemene faktor, wanneer die gemeten wordt 
met een gevarieerde testbatteri j , wordt bepaald door overlap over 
alle elementen heen, is " . . . an index of the span of the whole mind 
. . . " en " . . . measures the whole number of bonds" (Thomson, 1951, 
biz. 327). 
Dat met een algemene faktor in statistische zin niet noodzakelijk een 
unitair werkend psychologisch mechanisme hoeft te korresponderen, 
volgt ook uit het koncept van de "simultane Überlagerung" (Merz & 
Kalveram, 1965): door proefpersonen samen te nemen die zich van el-
kaar onderscheiden in leeftijd of achtergrond (of een ander kenmerk 
waarmee testprestaties gekorreleerd kunnen zi jn), wordt extra 
kovariantie toegevoegd boven die welke inhoudelijk-struktureel gegeven 
is. Bij een op zulke wijze heterogene groep is het variantie-aandeel 
van de eerste faktor hoger dan bij een homogene groep. Dat er zo'n 
statistisch mechanisme is laat het onderzoek van Oller & Hinofotis 
zien: de faktor-analyse die werd uitgevoerd over de data van al-
leen de betere proefpersonen gaf een meerfaktoren-uitkomst. 
Met deze opmerking zijn we gekomen aan een statis-
tisch-methodologisch punt van kritiek waarop ook gewezen is door 
Sang & Vollmer (1980) en Raatz (1981). Oller maakt gebruik van de 
principale komponenten-methode. Daarbij worden de komponenten (fak-
toren) zo berekend dat een maximum aan variantie in de variabelen 
door de faktoren wordt verklaard; specificiteit en foutenvariantie 
worden op 0 gesteld. Dit is in tegenstelling met de principale 
faktoren-analyse waarbij alleen de kommunaliteit, de variantie die 
een variabele naar schatting gemeenschappelijk heeft met andere va-
riabelen, door de faktoren mag worden verklaard; de rest is 
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specificiteit en foutenvariantie. Principale komponenten-analyse im-
pliceert dus een relatieve vergroting van de gemeenschappelijke 
variantie. Dat heeft tot gevolg dat een test die nogal verschilt van 
de andere tests in een batterij en die dus een geringe kommunaliteit 
heeft, bij de principale komponenten-analyse een hogere lading zal 
hebben dan bij de principale faktoren-methode. Is een aantal tests te 
karakteriseren met slechts één groepsfaktor waarop de meeste tests 
hoog laden dan zullen bij principale komponenten-analyse ook de 
overige tests tenderen naar een signifikante lading op die ene faktor, 
die daardoor het karakter van een algemene faktor kr i jg t . Dat de 
principale komponenten-analyse leidt tot overschatting van de 
kommunaliteit, is te zien aan door Oller gepubliceerde resi-
du-matrices die nogal eens een groot aantal (hoge) negatieve waarden 
bevatten (Sang & Vollmer, 1980). 
Spearman postuleert naast een algemene faktor nog specifieke fak-
toren. Hoewel Oller de overeenkomst tussen zijn theorie en die van 
Spearman benadrukt, l i jkt er voor Oller naast variantie t . g . v . de 
algemene faktor geen betrouwbare specifieke variantie te resteren. 
Zo vat hij uitkomsten van onderzoek samen met " . . . the reliable 
variance in a great variety of educational and psychological tests 
can be attributed to a single global factor of language 
proficiency" (Oiler, 1979, biz. 61). Door de kommunaliteit van de va-
riabelen te vergelijken met schattingen van hun betrouwbare 
variantie had Oller een indruk kunnen geven van de hoeveelheid speci-
fieke variantie, die dus niet door de algemene faktor wordt ver-
klaard. Zulke specifieke variantie zou stri jdig zijn met de sterke, 
letterlijke versie van de theorie. De gepubliceerde kommunaliteiten op 
grond van één faktor zijn zo laag, in het (gunstige) geval van de 
eerste dataset van Oller & Hinofotis gemiddeld .62, dat er of sprake is 
van betrouwbare specifieke variantie of van laag-betrouwbare 
tests. 
Niet alle door Oller gepubliceerde evidentie wijst overigens eenduidig 
in de richting van unidimensionaliteit, men zie bijvoorbeeld de eerder 
vermelde bevindingen van Oller & Hinofotis (1980). Ook in de publi-
katies van anderen zijn aanwijzingen te vinden voor 
meerdimensionaliteit. Zo stelt Carroll (1981) dat de beschikbare 
evidentie uitwijst dat de geschiktheid (aptitude) voor het leren van 
vreemde talen niet unitair is, maar l i jkt te bestaan uit tenminste 
vier of vijf basisbekwaamheden: "phonetic coding abi l i ty", 
"grammatical sensitivity", "rote learning ability for foreign language 
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mater ia ls" en " i nduc t i ve language learn ing a b i l i t y " . Sang & Vollmer 
(1980) komen op g rond van enkele onderzoekingen van an-
deren to t de volgende konk lus ie : " Insgesamt gesehen ist die 
Evidenz zur S tü tzung des mehrdimensionalen Modells f remdsprach l icher 
Fähigkei t n icht gerade überwä l t igend . In den Analysen zeigen sich 
zwar wiederhol t mehrere von einander unabhängige Dimensionen, aber 
die i n te rp re ta t i ve Unsicherhei ten gestat ten es n icht eine übergeor tne te , 
veral lgemeinbare S t r u k t u r zu gewinnen, von der aus man eine 
allgemeine Theor ie sprach l icher Kompetenz entwicklen k ö n t t e . " (b l z . 
40 ) . Palmer & Bachman (1981 ) 2 3 voerden een konf i rmerende fak -
to r -ana lyse u i t . De data bet ro f fen 75 sprekers van het Engels als 
vreemde taa l . Twee vaard igheden , spreken en lezen, waren elk op 
d r ie manieren getoetst . Het vers lag bevat een ve rge l i j k i ng van 
twee modellen. Beide veronders te l len d r ie fak toren die ko r res -
ponderen met de manier van toetsen; het ene model veronders te l t 
echter slechts één taa lvaard ighe id , het andere veronders te l t dat 
onderscheiden fak to ren kor responderen met spreken en lezen. Het 
tweede model b l i j k t s i gn i f i kan t beter te passen bi j de data. 
3.2.3 Tot besluit 
In het voorafgaande hebben we een excurs ie gemaakt naar het onder-
zoek van de vaard ighe id in vreemde talen om te zien hoe de vraag naar 
de dimensional i te i t van taa lvaard igheid daar beantwoord is . 
Er b l i jken twee elkaar u i ts lu i tende hypothesen over de 
dimensional i te i t te bestaan: de " u n i t a r y competence hypothes is" en de 
"d iv i s ib le competence hypo thes is " . 
De theoret ische basis van beide hypothesen is niet u i t gewerk t . De 
hypothese van de un i ta i re kompetentie lever t maar een gedeeltel i jke 
v e r k l a r i n g voor verwachte onderzoeksresu l ta ten. De redener ing die aan 
de hypothese van deelbare kompetentie ten gronds lag l ig t is nergens in 
2 3 Bi j de a fs lu i t i ng van het manuskr ip t s tu i t te ik op een a r t i ke l van Oller 
(1981) waar in h i j , in een voetnoot , meedeelt dat Palmer & Bachman over-
tu igend hebben aangetoond dat de hypothese van de uni ta i re 
taalkompetent ie verworpen moet worden en beslu i t dat beide hypothesen 
elkaar niet u i t s l u i t en , maar complementaire wijzen zi jn om dezelfde 
komplexe verschi jnselen te v e r k l a r e n . 
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meer uitgewerkte vorm dan bij Carroll aan te treffen en l i jkt te zijn dat 
wat men onderscheiden beschrijven kan, bijvoorbeeld in verschillende 
komponenten van een grammatika kan onderbrengen, ook afzonderlijk 
geleerd en uitgevoerd kan worden, althans dat er geen argumenten zijn 
voor strukturele samenhang. Het is dan ook beter om niet te spreken 
van onderscheiden theorieën of hypothesen, maar van verschillende 
verwachtingen aangaande de uitkomst van onderzoek naar de verwant-
schap van taken. Geïnspireerd door de frekwente bevinding van een 
algemene faktor verwachten de enen aan te kunnen tonen dat die ene 
faktor de enige is, en geïinspireerd door het bestaan van onder-
scheidingen verwachten de anderen te kunnen konstateren dat er een 
psychologische realiteit mee korrespondeert. 
De evidentie ten gunste van de hypothese van deelbare kompetentie 
overheerst. Er zijn weliswaar onderzoeksuitkomsten ten voordele van de 
hypothese van unitaire kompetentie, maar die lijken voor een deel be-
paald te zijn door het gebruik van een analyse-methode die een sterke 
eerste faktor bevoordeelt. Bovendien zijn geen schattingen bekend van 
de hoeveelheid resterende betrouwbare specifieke variantie. Het is 
daarom niet mogelijk vast te stellen in welke mate de betrouwbare 
variantie verklaard wordt door een algemene faktor. 
Het onderzoek levert geen duidelijk zicht op de aard van de dimen-
sies. In 3.2.2 hebben we weliswaar gezien dat Carroll (1981) een aantal 
komponenten van de aanleg voor het leren van vreemde talen noemt, 
maar Sang & Vollmer (1980) moesten konkluderen dat er uit het onder-
zoek geen struktuur in de bekwaamheid in een vreemde taal duidelijk 
naar voren treedt. 
Keren we nu terug naar de hoofdvraag van dit hoofdstuk. De uit-
komsten van het onderzoek op het terrein van de vaardigheid in 
vreemde talen, het overheersen van evidentie ten gunste van deelbare 
kompetentie, vormt een argument om meerdimensionaliteit te verwachten 
in de vaardigheid in de moedertaal. De aard van de gevonden dimensies 
is echter zo ongewis dat we er geen hypothesen aan durven ontlenen 
over moedertaalvaardigheid. 
Van belang is natuurlijk of we bevindingen t . a . v . de vaardigheid in 
een vreemde taal kunnen generaliseren naar de vaardigheid in de moe-
dertaal. Het Handboek voor de Toegepaste Taalkunde noemt een aantal 
verschillen tussen het leren van en vreemde taal (T2) en het leren van 
de moedertaal ( T l ) . De beginsituatie verschilt: als men T2 gaat leren 
kent men T l al. De doelstellingen verschillen vaak: in geval van T l 
wordt beheersing van alle vier de vaardigheden nagestreefd, terwijl het 
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doel van T2 vaak beperkter is. De leersituatie verschilt, o.m. doordat 
bij het leren van T2 het taalmateriaal veel gestruktureerder wordt aan-
geboden dan bij T l . Als een kind T l leert gebeurt dat, anders dan bij 
T2, in samenhang met zijn kognitieve ontwikkeling. T2 wordt meestal na 
de kritische periode geleerd. T l wordt geleerd onder invloed van een 
"natuurl i jke" motivatie, T2 meestal niet. Er is meer t i jd beschikbaar 
voor het leren van T l dan voor T2. Het leren van T l kent een na-
tuurl i jke volgorde, die van T2 is veel meer manipuleerbaar. Over het 
effekt van de afzonderlijke verschillen op de dimensionaliteit van T l en 
T2 valt te spekuleren; wat het netto-resultaat is, valt echter moeilijk te 
voorspellen. 
Dat de moedertaal interfereert bij het leren van een vreemde taal, 
maakt duidelijk dat, zoals lezen en schrijven berusten op mondelinge 
taalvaardigheid, T2 tenminste voor een deel berust op T l . Daardoor 
zouden samenstellingskenmerken van TI-vaardigheid herkend kunnen 
worden in T2 en zou meerdimensionaliteit van vaardigheid in T2 kunnen 
samenhangen met meerdimensionaliteit in T l . Meerdimensionaliteit in T2 
zou gebaseerd kunnen zijn op die in T l , maar zou ook door specifieke 
kenmerken van de leeromstandigheden kunnen zijn toegevoegd aan de 
unidimensionele TI-basis. Unidimensionaliteit in T2 zou echter moeilijk 
gebaseerd kunnen zijn op een meerdimensionele T l . Zo geredeneerd laat 
de aanwijzing dat T2 niet unidimensioneel is tenminste de mogelijkheid 
van een meerdimensionele T l open. 
3.3 DE DIMENSIONALITEIT VAN VAARDIGHEID IN DE MOEDER-
TAAL 
3.3.1 De experimenteel-psycholinguïstische literatuur 
De taalpsychologische literatuur biedt enige aanknopingspunten voor de 
verwachting dat taalvaardigheid meerdimensioneel is. 
Levelt & Kempen (1976) beschrijven taalvaardigheid als hiërarchische 
georganiseerd: suksesvolle uitvoering van een taalaktiviteit vereist de 
korrekte, tijdige en ordelijke uitvoering van deelaktiviteiten. Van be-
lang is hier dat zij de taalgebruiker opvatten als bestaand uit een aantal 
deelsystemen die onderling weliswaar gerelateerd zi jn, maar die voor 
hun invoer, uitvoer en organisatie-principes van elkaar verschillen. Uit 
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deze opvatting zou men kunnen afleiden dat deze deelsystemen slechts 
in kwaliteit kovariëren voorzover er tussen hen invoer-uitvoer-relaties 
bestaan of voorzover hun kwaliteit door dezelfde faktoren wordt be-
paald. Zou men die deelsystemen afzonderlijk op een adekwate wijze 
toetsen, met taken die in minimale mate beroep doen op de niet-beoogde 
deelsystemen, dan zouden de onderscheiden toetsen dus beduidende 
proporties unieke variantie te zien kunnen geven, indien er inderdaad 
sprake is van verschillende komponenten. 
De experimenteel georiënteerde taalpsychologische literatuur biedt 
verder in zoverre aanknopingspunten, dat we er voor terreinen van 
taalgedrag modellen vinden waarbinnen deelprocessen te onderscheiden 
zijn. Uitspraken over de kovariantie in kwaliteit van de deelsystemen 
worden echter zelden aangetroffen. Als er uitspraken te vinden zijn 
over het verband tussen deelprocessen of -systemen, dan zijn die veelal 
in termen van het al of niet noodzakelijke of voldoende voorwaarde zijn 
van het ene proces voor het andere. 
Een voorbeeld van deelsystemen waarvan met name onderzocht is of 
en hoe zij aan elkaar voorafgaan in de ontwikkeling, zijn die voor 
"komprehensie" en produktie van taal (Fraser, Bellugi & Brown, 1963; 
Baird, 1972; Fernald, 1973). De diskussie dienaangaande kan echter 
niet als afgesloten worden beschouwd vanwege de konceptuele en 
methodologische tekortkomingen van het beschikbare onderzoek; men zie 
daarvoor bijvoorbeeld de bijdragen van Bloom, Chapman en Ingram aan 
Schieffeibusch & Lloyd (1974) of Clark & Hecht (1983). 
Tegen de verwachting dat er onafhankelijke deelvaardigheden zijn 
pleit echter een van de konklusie van Palermo & Molfese (1972) uit een 
overzicht van taalpsychologisch onderzoek, namelijk dat " . . . it is 
becoming more diff icult to clearly distinguish phonological, syntactic, 
and semantic aspects of language as separate levels that can be studied 
independently . . . " (biz. 426). Zo zou het voorkomen dat kinderen zich 
bewust zijn van de semantische aspekten van flektievormen, maar de 
fonologische regels nog niet kennen om zo'n betekenis over te dragen en 
dat ze dan een ander middel gebruiken om die betekenis uit te drukken. 
Bijvoorbeeld, door in geval van onzekerheid over de korrekte meer-
voudsvorm van een woord het korrekte getal aan dat woord te laten 
voorafgaan (Anisfeld & Tucker, 1967). 
Ook onderzoek op het terrein van taalstoornissen suggereert de 
samenhang van komponenten van taalvaardigheid. Zo bespreekt Ingram 
(1976) onderzoeksliteratuur waaruit zou blijken dat spraakgebreken 
vaak samengaan met geringe beheersing van de syntaxis, terwijl ook 
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gebleken zou zijn dat artikulatonsche problemen afnemen als de therapie 
gericht wordt op de zinsbouw. 
3.3.2 Faktoren in moedertaalvaardigheid 
3.3.2.1 Faktor-analyses over de ITPA 
Een verzameling taaltests waarmee veel faktor-analytisch onderzoek is 
gedaan, is de Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA). 
Daarvan bestaan twee versies. De eerste, van 9 tests, dateert van 1961 
(McCarthy & K i rk ) . Een herziene versie, met 12 tests, werd uitgebracht 
in 1968 (Ki rk , McCarthy & K i r k ) 2 ' . 
McCarthy & Kirk (1963) deden faktor-analyses over de testscores van 
de normeringssteekproef van de oorspronkelijke versie. De steekproef 
bestond uit 14 deelsteekproeven van 50 kinderen, een voor elke half-
jaargroep van 2;6 tot 9;0. Er werden faktor-analyses uitgevoerd over 
de totale steekproef en over de deelsteekproeven. De eerste 6 principale 
komponenten werden geroteerd (het is niet duidelijk waarom daarvoor 
de eerste 6 werden geselekteerd). 
De analyse over de totale groep gaf een "general linguistic factor" die 
80% van de variantie verklaarde. De overige faktoren verklaarden elk 4 
à 3 procent van de variantie. Bij de analyse van de deelsteekproeven 
wijzigde zich dit beeld: de bijdrage van de algemene faktor nam af naar 
rond 40%, ten gunste van de groepsfaktoren. 
De auteurs konkludeerden verder dat "All nine abilities for which 
tests were designed appear as factors throughout the analyses, but 
with varying frequency and weight" (biz. 79). Daarbij moet worden 
aangetekend dat de algemene taalvaardigheidsfaktor, die ze in al hun 
analyses aantroffen en die steeds de meeste variantie verklaarde, niet 
door het testmodel wordt gespecificeerd. 
Weener, Barri t t & Semmel (1967a) bespraken het onderzoek van 
McCarthy & Kirk (1963) en formuleerden een negatiever konklusie: " . . . 
a partial failure of the attempt to construct single ability tests. A 
"Men vindt kritische besprekingen van de herziene versie van de ITPA 
bij Carroll (1972) en Chase (1972). 
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general linguistic factor was by far the largest after rotation; individual 
subscales came out as singular factors with varying degrees of 
consistency" (biz. 379). De grote algemene faktor bij de analyse over 
de totale groep is naar hun mening betekenisloos omdat die vermoedelijk 
tot stand kwam door het samenvoegen van leeftijd-gebonden kovariantie 
met de kovariantie tussen de subschalen. Dit punt werd overigens ook 
door McCarthy & Kirk al naar voren gebracht. 
McCarthy (1967) reageerde daarop met de opmerking dat Weener et 
al. hadden kunnen weten dat het verslag van McCarthy & Kirk een fout 
bevatte: de gepubliceerde faktormatrices waren niet geroteerd. Het 
kommentaar was daarom irrelevant. Weener et al. (1967b) repliceerden 
dat door deze "toelichting" hun krit iek - naast de punten die ik hierbo­
ven weergaf, kritiseerden zij ook het gebruik van de principale 
komponenten-analyse - niet werd aangetast. Dat l i jkt me onjuist waar 
het de konstatering van de gebrekkige konsistentie van de faktorstruk-
tuur over de leeftijd betreft. Het is niet uitgesloten dat rotatie een kon­
sistenter beeld had opgeleverd. 
Quereshi (1967) gebruikte dezelfde data als McCarthy & Kirk (1963), 
maar nam steeds twee opeenvolgende leeftijdsgroepen samen om be­
trouwbaarder resultaten te verkri jgen. Zodoende verminderde het aantal 
leeftijdsgroepen van 14 tot 7. 
Zijn doel was de differentiatie-hypothese te toetsen, die stelt dat de 
intelligentie met toenemende leeftijd verandert van een tamelijk "unified" 
en algemeen vermogen tot een verzameling van meer onafhankelijke fak-
toren. Dat zou tot gevolg moeten hebben dat met toenemende leeftijd het 
percentage variantie dat geassocieerd is met de algemene faktor af­
neemt, het percentage variantie dat geassocieerd is met de groepsfak-
toren toeneemt en de interkorrelatie van de faktoren afneemt. 
Zijn werkwijze was de volgende. Hij konstrueerde een algemene faktor 
(de som van de 9 subtests en de Stanford-Binet-MA) en drie groepsfak-
toren, door somscores te berekenen over subtests die, in de terminolo­
gie van McCarthy ε· Kirk, "kanalen" of "processen" gemeen hebben. 
Voor elk van de 7 groepen werd de korrelatie tussen de 14 variabelen 
(de 9 ITPA-subtests, de algemene faktor, de 3 groepsfaktoren en de 
Stanford-Binet-MA) berekend. Op de resulterende korrelatie-matrices 
voerde hij een ' square-root faktor-analyse uit met de 
zelf-gekonstrueerde variabelen als referentie-variabelen. 
Op alle drie de punten vond Quereshi steun voor de differentia­
tie-hypothese: de variantie van de algemene faktor van af, die van de 
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groepsfaktoren nam toe en de gemiddelde korrelatie tussen de faktoren 
nam af. 
Quereshi verbond aan deze uitkomsten ondermeer de konklusie dat bij 
de konstruktie van tests voor het leeftijdsbereik tot ongeveer 10 jaar de 
nadruk meer zou moeten liggen op de meting van groepsfaktoren die 
gekorreleerd zijn met de algemene faktor dan op een poging om de tests 
in te passen in een model dat verschillende onafhankelijke en min of 
meer gelijk-lnvloedrijke faktoren postuleert. 
Horner (1967) nam bij 50 mentaal geretardeerden, waarvan de leeftijd 
varieerde van 10 tot en met 14 jaar, de ITPA af en Parsons Language 
Sample (RLS), die gebaseerd is op Skinner's opvatting van verbaal ge-
drag. De eerste vijf principale komponenten (niet duidelijk is waarom 
dit aantal gekozen werd) onderging een varimax-rotatie. 
Onder de faktoren was een algemene faktor ("general linguistic 
abil i ty") waarop alle ITPA-subtests op één na en drie van de 6 
PLS-tests hoog laadden en die 34o van alle variantie verklaarde. Van de 
resterende vier faktoren waren er twee uniek omdat er maar één test 
hoog op laadde; er l i jkt dus sprake te zijn geweest van over-extraktie. 
Omdat het IQ sterk uiteenliep, van 16 tot 89, kan de algemene faktor 
berusten op het effekt van "simultane Überlagerung" (zie 3.2.3.3), zo-
als die bij McCarthy & Kirk (1963) kan samenhangen met het uiteenlopen 
van de leeftijden in de steekproef. 
Wisland & Many (1969) gebruikten de oorspronkelijke ITPA-versie bij 
kinderen waarvan de intelligentie blijkens hun prestaties in de klas en 
op intelligentie-tests boven het gemiddelde lag. Centroïed fak-
tor-analyse gaf slechts drie faktoren die een beduidend aandeel in de 
variantie hadden. Daaronder was een belangrijke algemene faktor die 
voor rotatie 68% en na rotatie 59% van de variantie voor zijn rekening 
nam en waarop alle tests hoog laadden; de andere twee "grotere" fak-
toren waren hierbij vergeleken maar klein. De auteurs geven geen in-
formatie over de leeftijd van de proefpersonen. Het l i jkt niet uitgesloten 
dat de leeftijd nogal uiteenliep zodat de imponerende algemene faktor, 
althans voor een deel, daardaan te wijten zou kunnen zijn. Het bleek 
niet goed mogelijk de faktoren onder te brengen in het model dat aan de 
tests ten grondslag ligt. 
In hun boek over de samenstelling en de psychometrische kenmerken 
van de herziene ITPA, zagen Paraskevopoulos & Kirk (1969) af van het 
gebruik van faktor-analyse om de dimensionaliteit van de testbatterij te 
bepalen, om twee redenen. Ten eerste omdat faktor-analyse van de 
ITPA waarschijnlijk zou leiden tot resultaten die enkel verwarring en 
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geen eenvoud en spaarzaamheid zouden opleveren. Sedlak & Weener 
(1973) stellen echter dat dat deze bewering meer zegt over de resul-
taten tot nu toe dan over de mogelijke resultaten. Op de tweede plaats 
zou de faktorstruktuur voor normale kinderen irrelevant kunnen zijn 
voor afwijkende kinderen. Misschien is het inderdaad zo dat onder-
scheiden groepen kinderen andere samenhangen van kenmerken te zien 
geven. De konsekwentie l i jkt dan te zijn de verschillen in samenhang, 
bijvoorbeeld via faktor-analytische methoden, bloot te leggen. Ken-
schetsing van de samenhang bij "normale1' kinderen zou een vertrekpunt 
kunnen zi jn, temeer daar het testmodel de pretentie heeft een algemene 
psycholinguïstische theorie te zijn. 
Ryckman & Wiegerink (1968) deden een heranalyse van 18 
korrelatie-matrices uit een aantal studies, onder meer die van McCarthy 
& Kirk (1963), waarbij ze steeds dezelfde techniek (principale 
komponenten-analyse, varimax-rotatie van de komponenten met een ei-
genwaarde groter dan 1) toepasten om tot vergelijkbare uitkomsten te 
komen. Hun bevindingen sluiten aan bij die van Quereshi (1967), dat er 
met toenemende leeftijd differentiatie bli jkt op te treden: er l i jkt een al-
gemene taalfaktor te zijn. Dat is bij jongere kinderen vrijwel steeds de 
enige faktor. Maar als de kinderen ouder worden, komen er faktoren 
bi j . De faktoren gaan dan ook In beperkte mate lijken op de dimensies 
waarvan de meting werd beoogd. 
McCarthy & Kirk (1963) en Ryckman & Wiegerink (1968) deden princi-
pale komponenten-analyses. Omdat zij dat faktor-analytische model min-
der passend vonden, deden Leventhal & Stedman (1970) principale 
faktoren-analyse (met de gekwad rateerde multipele korrelatie als 
schatting van de kommunaliteit). 
Hun proefpersonen waren kinderen die in leeftijd varieerden van 5;8 
tot 7;9. Men vond bij een subgroep van blanke kinderen één faktor, bij 
een subgroep van negerkinderen twee faktoren met een positieve eigen-
waarde. Bij de negerkinderen verklaarde de eerste faktor 95*0 van de 
gemeenschappelijke variantie. Er werd geen rotatie uitgevoerd. Had men 
dat wel gedaan, dan waren er misschien twee groepsfaktoren ontstaan. 
Op grond van de grote eerste faktor konkludeerden de auteurs niette-
min dat de ITPA kennelijk niet de bedoelde onafhankelijke vaar-
digheden meet. Tegen deze konklusie, en tegen vergelijkbare 
konklusies van andere auteurs, kan men inbrengen dat het bestaan van 
(slechts) één, algemene faktor niet inhoudt dat de gepostuleerde onaf-
hankelijke variabelen niet bestaan; dat zou slechts het geval zijn als alle 
"betrouwbare" variantie in de tests door hun lading op die faktor ver-
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klaard zou zi jn. Hoeveel unieke variantle er overbli j ft en de verhouding 
daarvan tot de betrouwbaarheid, wordt echter vaak niet vermeld. In 
geval van het onderzoek van Leventhal & Stedman zou men op grond van 
de vermelde kommunaliteitenschattingen kunnen verwachten dat er, ten-
zij in het geval van zeer onbetrouwbare tests, nogal wat testspecifieke 
variantie over zal zi jn. Wel kan men stellen dat de door het model 
gepostuleerde vaardigheden die aan kombinaties van tests gemeen-
schappelijk zouden zijn, niet worden gevonden, en wel een niet door het 
model gespecificeerde algemene samenhang. 
Mittler & Ward (1970) konkludeerden uit hun onderzoek bij honderd 
4-jarigen dat de principale komponenten-analyse, die drie faktoren op-
leverde met een eigenwaarde groter dan 1, de aanwezigheid van een 
grote algemene faktor bevestigde. Varimax-rotatie resulteerde echter in 
een aanzienlijke reduktie van de variantie die door deze faktor werd 
verklaard terwijl ook de lading van enkele tests onbeduidend werd. De 
samenvattende bewering dat "Examination of subtest intercorrelations 
by principal components analysis and Varimax rotation indicated that a 
general linguistic factor accounted for about 45 percent of the variance" 
(biz. 43), houdt dan ook geen rekening met de uitkomsten van de 
varimax-rotatie: de algemene faktor is dan minder algemeen dan gesug-
gereerd en verklaart minder variantie dan vermeld. Geen van de drie 
faktoren valt samen met tests die met hetzelfde theoretische konstrukt 
beschreven worden. 
Cicirelli (1972) deed principale komponenten-analyses over de scores 
van grote groepen eerste-, tweede- en derde-klassers op 10 subtests 
van de herziene ITPA. Daaraan waren de scores op schoolrijpheids- en 
schoolvorderingen-toetsen toegevoegd. De eerste twee faktoren werden 
orthogonaal geroteerd; onduidelijk is naar welk kriterium en waarom de 
eerste twee. 
Cicirelli identificeerde twee hoofdfaktoren, een schoolvorderingenfak-
tor en een taalfaktor. Sommige ITPA-subtests hadden een matige lading 
op de schoolvorderingenfaktor, terwijl geen schoolvorderingentests in 
beduidende mate laadden op de taalfaktor. De ladingen van de taaltests 
op de taalfaktor zijn nogal hoog, gemiddeld .63, .63 en .58 voor de drie 
opeenvolgende klassen. Deze resultaten suggereren het bestaan van een 
algemene taalfaktor die in beperkte mate medebepalend zou kunnen zijn 
voor de schoolvorderingen. Onzekerheid over de kriteria voor de keuze 
van slechts twee faktoren en over de gebruikte rotatie-procedure, 
zetten deze interpretatie enigszins op losse schroeven. 
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Omdat de ITPA primair gemaakt is voor gebruik bij "handicapped 
populations", redeneerden Proger, Mann, Bayuk, Burger, Cross & 
Green (1973) dat het belangrijk zou zijn de kenmerkende faktorstruk-
turen van onderscheiden uitzonderlijke groepen te kennen. Bij 94 emo-
tioneel gestoorde jongens, in leeftijd variërend van 8 tot 14 jaar, werd 
de herziene ITPA afgenomen en daarnaast de WISC voor extra "anker-
punten" voor de opheldering van de faktor-analytische struktuur. 
Bij de principale komponenten-analyse bleken 5 faktoren een eigen-
waarde groter dan 1 te hebben. Deze faktoren ondergingen een 
varimax-rotatie. Hoewel niet alle 10 veronderstelde gebieden van funk-
tioneren in de faktorstruktuur tot uitdrukking komen. Is de aard van 
de faktoren naar de mening van de auteurs gemakkelijk te interpreteren 
in termen van het ITPA-model. Men kan uit dit onderzoek ook konklu-
deren dat het niet noodzakelijk Is een algemene taalfaktor (ITPA) of in-
telligentie-faktor (ITPA plus WISC) aan te nemen: door rotatie kan een 
algemene faktor vermeden worden en kunnen interpreteerbare groeps-
faktoren onstaan. 
Newcomer, Hare, Hamill & McGettigan (1975) namen bij 167 8- en 
9-jarigen de ITPA-tests af - van sommige een verkorte vorm - en 20 
kriteriumtoetsen, die zo waren gekozen of gemaakt dat ze in één aspekt 
overeenstemden met een ITPA-subtest. Zonder gebruik van externe k r i -
teria zouden - stellen de auteurs - de interkorrelaties tussen de 
subtests gemaximaliseerd worden en zouden er grote algemene faktoren 
ontstaan. 
De 10 faktoren die bij een principale komponenten-analyse eigen-
waarden groter dan .9 hadden, ondergingen een varimax-rotatie. Van 
hun konklusies zijn er hier twee van belang. Ten eerste stellen zij dat 
de ITPA-subtests niet een algemene linguïstische faktor meten, zoals 
dat gesugereerd wordt door veel faktor-analytisch onderzoek waarbij 
geen externe kriteria werden gebruikt. Op de eerste faktor, die 26% 
van de totale variantie verklaart, zijn de ladingen van .45 of hoger 
overwegend van tests waarbij gelezen of geschreven moet worden. De 
faktor wordt dan ook benoemd als "reading and writ ing abil i ty". Alleen 
de ladingen van .45 en hoger zijn vermeld. Rekent men echter na hoe-
veel variantie van de eerste faktor gemiddeld "ter verklaring" overbli jft 
per test waarvan de lading op de eerste faktor niet in het artikel is 
vermeld, dan bli jkt die .175 te zijn. De meeste niet-vermelde ladingen 
zullen dicht onder de grens van .45 moeten liggen om deze gemiddelde 
verklaarde variantie op te leveren. In tegenstelling tot hetgeen de au-
teurs suggereren, l i jkt er dus wel degelijk een algemene faktor te zijn. 
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Ten tweede konkluderen zij dat er steun is voor twee van de drie 
konstrukten ("niveau" en "proces") waarop de ITPA is gebaseerd omdat 
op slechts twee van de tien faktoren tests laadden van verschillende ni-
veau's of waarin verschillende processen een rol zouden spelen. De ove-
rige faktoren worden gekenmerkt door tests van hetzelfde niveau en met 
hetzelfde proces. Zo zijn er vier "representational" faktoren en ook vier 
"automatic" faktoren. Zes van deze "zuivere" faktoren zijn "associative" 
en twee "expressive". Onduidelijk is waarom Newcomer et al. deze be-
vinding opvatten als de konstrukten schragend; men zou immers denken 
dat deze konstrukten pas bestaanrecht zouden hebben als alle tests die 
door hetzelfde konstrukt gekenmerkt worden zouden laden op één faktor 
waarop geen tests laden waarin dat koncept geen rol speelt. 
De ITPA-scores die Belford & Blumberg (1975) gebruikten, waren die 
van 102 kinderen met leerproblemen, in leeftijd variërend van 5;0 tot en 
met 10;3, een groot leeftijdsbereik dus. De eerste vier faktoren uit een 
principale faktoren-analyse ondergingen een varimax-rotatie. Zij kon-
kludeerden dat de eerste faktor, die 33% van de totale variantie ver-
klaart, een "relatively pervasive factor" is: zes van de 10 subtests 
laadden er matig of hoog op. Er waren echter een paar laag ladende 
tests. Het is dus niet perse nodig het bestaan van een algemene faktor 
aan te nemen. Overigens ondersteunen de uitkomsten het veronder-
stelde testmodel niet. De hoge multipele korrelaties, waarvan het kwa-
draat gebruikt werd als schatting van de kommunaliteiten, laten zien 
dat de afzonderlijke subtests slechts in beperkte mate van elkaar onaf-
hankelijk zijn. 
Stewart (1977) deed een "image analysis" van de scores op de 
subtests van de ITPA en de WISC. Het waren de scores van drie 
diagnostische groepen: leerlingen van gewone klassen, kinderen met 
taal- en leerstoornissen en mentaal geretardeerden. De kinderen var i -
eerden in leeftijd van 6;0 tot 10;3. De faktoren met een eigenwaarde 
groter dan 1, dat waren er bij elke groep drie, ondergingen een 
varimax-rotatie. 
Zijn konklusies die hier van belang zi jn, zi jn, ten eerste, dat een 
erg krachtige algemene faktor de ITPA-scores meebepaalt. De auteur 
spreekt van een algemene linguïstische faktor2 5 . Op die faktor hebben 
bij twee van de drie groepen (niet bij de mentaal geretardeerden) ook 
25Geen algemene ITPA-faktor, omdat enkele ITPA-tests, met name visu-
ele, laag laden. 
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een aantal WISC-subtests een hoge lading. Het l i jkt er dus op dat de 
ITPA in sterke mate hetzelfde meet als de WISC. (Dat bij de mentaal 
geretardeerden de WISC-subtests op een aparte faktor laden, zou vol-
gens de auteur een artefakt kunnen zijn van van de eigenaardigheden 
van de scoreverdelingen op de ITPA- en de WISC-subtests.) De tweede 
belangrijke konklusie is "that a model postulated to underlie the ITPA 
that holds that each subtest measures independent and unique abilities 
is invalid' (biz. 204). Als de auteur bedoelt dat de faktoren niet be-
noemd kunnen worden in termen van het ITPA-model, dan heeft hij ge-
l i jk. Als hij bedoelt dat de tests geen specifieke vaardigheden meten, 
dan geeft hij niet voldoende materiaal om een oordeel te kunnen geven: 
dat zou moeten blijken uit de hoeveelheid unieke variantie die niet kan 
worden toegeschreven aan onbetrouwbaarheid van de tests. Op de 
derde plaats is er een verschil in faktorstruktuur tussen de mentaal 
geretardeerden en de beide andere groepen. Onduidelijk is echter in 
hoeverre dit bepaald is door het zoeven genoemde artefakt. 
Van de herziene versie van de ITPA verscheen ook een Duitse be-
werking, de Psycholinguistischer Entwicklungs Test (Angermaier, 
1974). Er werden faktor-analyses gepubliceerd over de gegevens van 
kleuterschoolkinderen, tweede-klassers en vierde-klassers. De methode 
was die van de principale faktoren met iteratieve schatting van de 
kommunaliteit en keuze van het aantal faktoren op grond van een 
scree-test over de eigenwaarden uit een principale 
komponenten-analyse. Er werden varimax-rotaties uitgevoerd. 
Angermaier stelde vast dat de kommunaliteiten deels tamelijk laag zijn 
en bij alle tests beduidend onder de betrouwbaarheidskoëfficiënten 
bli jven, waaruit men mag konkluderen " . . . dass die einzelnen Subtests 
über die gemeinsame Varianz hinaus spezifische Varianz im Sinn der 
durch das theoretische Modell des Tests angedeuteten spezifischen 
Gültichkeit aufweisen" (blz. 158). 
Voorts konkludeert hij dat de verkregen faktoren - vier bij elk van 
de drie leeftijdsgroepen, de verklaarde variantie is steeds ongeveer бО^ 
- goed te interpreteren zijn in termen van het model. Geen van de fak­
toren valt echter samen met tests die met hetzelfde theoretische 
konstrukt beschreven worden; de namen die aan de faktoren worden 
gegeven vallen ook niet samen met termen die in het model gebruikt 
worden. Bovendien onderkent Angermair in de faktoren een niet door 
het model gespecificeerde algemene faktor, die hij aanduidt als 
"Kommunikationsniveau", en die resp. 11%, 25,5% en 27,6% van de totale 
variantie verklaart. Waarom hij hier spreekt van "algemene" faktor, an-
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ders dan om het aandeel in de verklaarde variantie, is niet duidelijk, 
want bij alle drie de analyses zijn er ook meerdere tests die laag op deze 
faktor laden. 
Een Nederlandse bewerking van een selektie van 4 ITPA-tests werd 
uitgegeven onder de naam Utrechtse Taalniveau Test (UTANT; 
Kohnstamm, Messer & de Vries, 1971; Kohnstamm, 1980). Over de fak-
torst ruktuur van de UTANT is, bij mijn weten, echter niet gepubli-
ceerd. 
Probeer ik het voorgaande samen te vatten en tot een konklusie te ko-
men, dan moet ik met andere reviewers (Sedlak & Weener, 1973) vast-
stellen dat een opvallend kenmerk van de uitkomsten is dat ze zo 
uiteenlopen. Zo varieert het gerapporteerde aantal faktoren van één 
(Leventhal & Stedman, 1970) tot zes (McCarthy & Kirk, 1963), vindt 
men een algemene faktor (bijvoorbeeld McCarthy & Kirk (1963), Wisland 
& Many (1969)) of geen algemene faktor (bijvoorbeeld Proger et al. 
(1973), Newcomer et al. (1975)); komen faktoren wel (bijvoorbeeld 
McCarthy & Kirk (1963), Quereshi (1967), Newcomer et al . (1975)) of 
niet overeen met het model; neemt de variantie van de algemene faktor 
met toenemende leeftijd af (Quereshi, 1967) of toe (Angermaier, 1974). 
Raatz (1981) noemt vier oorzaken die tot zulke uiteenlopende uit-
komsten van faktor-analyses kunnen leiden. 
De eerste is dat de uitkomsten van faktor-analyses worden bepaald 
door de keuze van de steekproef van proefpersonen. Een aspekt 
daarvan is dat men bij homogene steekproeven met beperkte variantie 
meer faktoren verkri jgt die ieder minder variantie verklaren, dan bij 
heterogene steekproeven waarbij men onder omstandigheden slechts één 
algemene faktor zou vinden. Dit effekt hebben we eerder al gezien bij 
de bespreking van Oller & Hinofotis (1980). Het wordt ook duidelijk 
gedemonstreerd door de uitkomsten van het onderzoek van McCarthy & 
Kirk (1963). Tussen de besproken onderzoekingen treffen we ver-
schillen aan in mate van heterogeniteit van de steekproeven: er zijn er 
waarbij de proefpersonen stammen uit een beperkt leeftijdsbereik; bij 
andere, bijvoorbeeld Proger et al. (1973), Belford & Blumberg (1975) en 
Stewart (1977) lopen de leeftijden 4 tot 6 jaar uiteen. Ook twee andere 
kenmerken van de steekproeftrekking zijn van belang omdat ze bepalend 
kunnen zijn voor de uitkomsten. Het ene is de grootte van de steek-
proef; de "herhaalbaarheid" van de uitkomsten wordt erdoor beïnvloed. 
Enkele faktor-analyses hebben betrekking op de scores van kleine 
groepen proefpersonen (McCarthy & Kirk, 1963; Horner, 1967; Stewart, 
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1977) of groepen proefpersonen die klein zijn in verhouding tot het aan-
tal in de analyse betrokken variabelen (Proger et a l . , 1973). Het andere 
is dat van de gekozen groep. Als de veronderstelling juist is dat de 
vaardigheids- en dus de faktorstruktuur voor onderscheiden groepen 
verschilt, dan mag men verwachten dat de vermelde onderzoekingen 
veelal van elkaar in resultaat verschillen omdat zij betrekking hebben 
op verschillende leeftijds-, klas- of diagnostische groepen. In het be-
sproken onderzoek tref t men uiteenlopende groepen aan: naast steek-
proeven uit een alleen regionaal en aan de onder- of bovenkant van de 
intelligentie-verdeling, maar verder nauwelijks beperkte Amerikaanse 
populatie (McCarthy & Kirk, 1963; Newcomer et a l . , 1975; Stewart, 
1977), kinderen met een intelligentie boven het gemiddelde (Wisland & 
Many, 1969), kinderen die deelnamen aan een Headstart-programma 
(Leventhal & Stedman, 1970; Clcirelli, 1972), Duitse kinderen 
(Angermaier, 1974), 4-jarige Britse kinderen (Mittler & Ward, 1970), 
emotioneel gestoorde jongens (Proger et a l . , 1973), kinderen met leer-
problemen (Belford & Blumberg, 1975; Stewart, 1977) en mentaal 
geretardeerden (Horner, 1967, Stewart, 1977). Een tweede oorzaak kan 
gelegen zijn in de keuze van de variabelen. Voegt men variabelen toe 
die, naar men mag aannemen, hetzelfde meten als een reeds opgenomen 
variabele, dan kunnen deze variablen samen een faktor gaan definiëren. 
Raatz spreekt hier van een triviale argumentatie. Deze kwalifikatie mag 
men betwisten gezien het feit dat In een aantal van de besproken ar t i -
kelen uit de bevinding van een beperkt aantal faktoren wordt gekonklu-
deerd dat de ITPA kennelijk niet de veronderstelde onafhankelijke 
variabelen meet (men zie bijvoorbeeld het citaat van Stewart (1977)). 
Deze konklusie is echter niet altijd geldig omdat de betreffende 
variantie kan zijn opgenomen in de unieke variantie en niet daaruit 
wordt "losgemaakt" omdat daarvoor geen paralleltest in de verzameling 
van variabelen aanwezig is. Dit geldt temeer omdat niet duidelijk is 
welke psychologische status volgens de testkonstrukteurs moet worden 
toegeschreven aan de koncepten waarmee de ITPA beschreven wordt, of 
aan "representationeel niveau", bijvoorbeeld, één vaardigheid, en dus 
ook één faktor zou moeten beantwoorden of dat de psychologische akt i -
viteiten van "representationeel niveau" gedacht moeten worden van el-
kaar te verschillen naar gelang het soort proces dat onderscheiden 
wordt (receptief, organiserend of expressief) en de modaliteit van de 
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stimuli en de responsies. In het laatste geval zou vri jwel26 met elke test 
een aparte vaardigheid en dus een unieke faktor moeten beantwoorden 
en zouden er geen groepsfaktoren, maar alleen unieke faktoren, dus 
unieke variantie moeten zi jn. 
De derde oorzaak die Raatz noemt is die van verschil in analy-
se-methode. Hij geeft als voorbeeld een verschil tussen de principale 
komponenten-methode en een principale faktoren-methode. Tests die 
slechts een geringe samenhang met andere tests hebben, hebben in het 
algemeen bij de komponenten-methode hogere ladingen dan bij de fak-
toren-methode. 
In het besproken onderzoek worden uiteenlopende methoden ge-
bru ik t . Naast de overheersende principale komponenten-methode, za-
gen we de principale faktoren-methode (Leventhal & Stedman, 1970), de 
square root-methode (Quereshi, 1967), de centroïed-methode (Wisland & 
Many, 1969) en image-analyse (Stewart, 1977). 
Tenslotte is natuurlijk van belang of en hoe er geroteerd wordt. Ook 
op dit punt zien we verschillen tussen de diverse onderzoekingen. In 
het merendeel van de gevallen is er een varimax-rotatie toegepast. In 
één geval werd onbedoeld niet geroteerd (McCarthy & Kirk, 1963). In 
enkele gevallen is niet duidelijk of en hoe er geroteerd werd (Wisland & 
Many, 1969; Leventhal & Stedman, 1970; Cicireil i, 1972). Dit punt van 
verschil is hier van belang omdat volgens Gorsuch (1974) bij 
maximalisering van de varimax-funktie de tendens in de richting van 
een algemene faktor wordt geminimaliseerd. Va rimax-rotatie zou dus niet 
moeten worden gebruikt als de theoretische verwachting suggereert dat 
zich een algemene faktor zou kunnen voordoen. Gorsuch beveelt aan een 
scheve rotatie, gevolgd door een hogere-orde faktor-extraktie toe te 
passen als de data een algemene faktor zouden kunnen opleveren. 
Als vijfde oorzaak zou men daaraan nog kunnen toevoegen het kr i te-
rium dat men hanteert bij de keuze van het aantal faktoren. Ook hier 
zien we weer uiteenlopende keuzen, voor eigenwaarden groter dan 1 of 
.9 (bij de principale komponenten-methode), groter dan .33 (Belford & 
Blumberg, 1975) of van een scree-kriterium (Angermaier, 1974), terwijl 
^Uitzonderingen zouden kunnen zi jn: Auditory Closure, Grammatic 
Closure, Sound Blending en Auditory Sequencing, die alle "organisa-
tie"-processen zijn op "automatisch" niveau in het auditief-verbale ka-
naal (zie Newcomer & Hammill, 1976). 
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in een aantal gevallen, bijvoorbeeld McCarthy & Kirk (1963) of Cicirelli 
(1972), het kriterium niet duidelijk is. 
In het voorgaande heb ik laten zien dat de besproken 
ITPA-faktor-analyses van elkaar verschillen op punten die van invloed 
zijn op de uitkomsten van faktor-analyses en die ertoe kunnen hebben 
geleid dat de verschillende analyses uiteenlopende resultaten te zien 
geven. 
Twee bevindingen, die zich tamelijk konsistent voordoen en die voor 
het onderwerp van dit hoofdstuk van belang zi jn, kan ik hier echter 
naar voren halen. De eerste is dat men in het algemeen meer dan één 
faktor in de testbatterij aantreft. Een uitzondering vormt het onderzoek 
van Leventhal & Stedman (1970) die bij een van hun twee proefgroepen 
slechts één faktor aantroffen. Men mag hieruit konkluderen dat het 
taalgedrag op de ITPA muitifaktorieel bepaald is en de tests 
multidimensioneel beschreven moeten worden. Het aantal faktoren l i jkt 
bovendien met de leeftijd toe te nemen (Ryckman & Wiegerink, 1968), 
terwijl ook de rol van de groepsfaktoren l i jkt toe te nemen (Quereshi, 
1967). Welke faktoren c .q . dimensies dat zi jn, is vooralsnog moeilijk 
vast te stellen. Reviewers die een poging deden enige ordening aan te 
brengen in de uitkomsten, kwamen tot uiteenlopende konklusies. 
Meyers (1969) besloot dat de experimentele versie van de ITPA zes 
afzonderlijke en vastgestelde bekwaamheden, en mogelijk een zevende 
bevatte. Zich afvragend of de gevonden faktoren in overeenstemming 
zijn met de gepostuleerde taalvaardigheden, stelde hij het volgende 
vast. Er is sprake van scheiding naar "kanaal" ( input- of 
outputmodaliteit). Het veronderstelde "representationeel" niveau valt 
naar zijn omschrijving samen met hetgeen men gewoonlijk "semantisch" 
of "verbaal" begrip noemt en er is sprake van een faktor27 die als zo-
danig geïdentificeerd zou kunnen worden (zij het dat enkele hoog 
ladende tests zich moeilijk voor zo'n interpretatie lenen). Er zijn geen 
aanwijzingen voor een "automatisch" niveau. "Sekwentieel" bl i jkt ge-
scheiden te zijn van "automatisch", en zich naar "kanaal" te differentië-
ren in twee bekwaamheden. Er zijn ook geen aanwijzingen voor de 
27Deze faktor wordt volgens Meyers nogal eens een algemene faktor ge-
noemd, maar ten onrechte, omdat dat zou gebeuren op grond van een 
gering aantal variabelen. Bij opname van meer variabelen zou het "alge-
meen" karakter verminderen. 
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onderscheiden "processen". Overigens moet worden opgemerkt dat de 
faktoren die Meyers vond slechts een overheersende tendens vormden, 
en zich niet in elk onderzoek voordeden; men vindt ze verspreid over 
verschillende studies. 
Op grond van het review van Meyers en het sindsdien verschenen 
onderzoek, konstateerden Sedlak & Weener (1973) dat het fak-
tor-analytisch onderzoek slechts weinig steun biedt voor het ka-
naal-niveau-proces-model van de ITPA. Bovendien stellen zij dat het 
moeilijk te zeggen is wat voor faktorstruktuur men zou voorspellen op 
grond van het ITPA-model omdat faktoren die in overeenstemming 
zouden zijn met de ene indeling, een andere indeling zouden door-
kruisen. 
Dat het model in dit opzicht inderdaad onduidelijk is, bli jkt uit 
Newcomer & Hammill (1976) die een ITPA-test konstruktvaliditeit toe-
kennen als hij op dezelfde faktor laadt als een niet-ITPA-kriteriumtest 
die gekenmerkt wordt door hetzelfde kanaal, niveau en proces, terwijl 
anderen, Meyers (1969) bijvoorbeeld, ITPA-tests pas konstruktvaliditeit 
lijken toe te kennen als er faktoren worden gevonden die overeen-
stemmen met de onderscheidingen die door één dimensie van het schema 
worden aangebracht, bijvoorbeeld als alle en slechts de 
"representationele" tests op dezelfde faktor laden. 
Proger et al. (1973) komen tot de konklusie dat de faktorstruktuur 
van de ITPA simpeler is dan het model suggereert en dat het "ka-
nalen"-onderscheid (het kontrast tussen de "auditief-vokale" en de " v i -
sueel-motorische" tests) het duidelijkst in de faktor-analyses naar 
voren komt. 
Newcomer & Hammill (1976) komen in hun korte overzicht tot de kon-
klusie dat met uitzondering van de "капааГ'-dimensie (omdat visuele en 
auditieve tests op dezelfde faktor laadden), de ITPA beschouwd moet 
worden als een valide representatie van de konstrukten van het model: 
"For the most part, the subtests are discrete measures and do not tap 
the same constructs" (biz. 38). Deze konklusie berust in sterke mate op 
één onderzoek, dat van Newcomer et al. (1975) dat, zoals we gezien 
hebben, vermoedelijk een vertekend beeld geeft van de uitkomsten door 
een tendentieuze presentatie. 
Naast deze multifaktoriële bepaaldheid van de ITPA-scores, waarvan 
dus niet duidelijk is of en hoe ze geïnterpreteerd kunnen worden in 
termen van het testmodel, bli jkt met zekere regelmaat een algemene fak-
tor gevonden te worden, ook na (varimax-)rotatie. 
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McCarthy & Kirk (1963) konkludeerden tot een "general linguistic 
abi l i ty", zowel In de totale groep als in de samenstellende groepen. 
Quereshi (1967) konstrueerde een algemene faktor en konstateerde dat 
het aandeel daarvan in de verklaarde variantie, afnam met de leeftijd. 
Horner (1967) vond, ook na varimax-rotatie, een faktor "general 
linguistic abil i ty", waarop slechts één ITPA-test laag laadde. Ryckman & 
Wiegerink (1968) konstateerden dat bij toename van de leeftijd het aan-
deel van een algemene faktor enigszins wijkt voor dat van groepsfak-
toren. Wisland & Many (1969) vonden een algemene faktor waarop ook na 
rotatie alle tests hoog laadden. In de twee groepen die Leventhal & 
Stedman (1970) onderzochten vonden zij slechts één respektievelijk twee 
faktoren waarvan er een het leeuwedeel van de variantie verklaarde. In 
het tweede geval werd echter geen rotatie uitgevoerd. De faktor die 
door Mittler & Ward (1970) werd geïdentificeerd als de "general 
linguistic factor" van McCarthy & Kirk (1963), verdween bij 
varimax-rotatie. Bij een "orthogonale" rotatie bleef de "general 
language factor" van Cicirelli (1972) bestaan. De uitkomsten van een 
varimax-rotatie gaven bij Proger et al. (1973) geen algemene faktor te 
zien, echter wel een waarop zes van de tien ITPA-tests matig tot hoog 
laadden. Angermaier (1974) vond bij varimax-rotatie een weinig speci-
fieke algemene faktor waarvan het aandeel in de verklaarde variantie bij 
hogere leeftijden groter is, maar waarop niet alle tests laadden. Belford 
& Blumberg (1975) konkludeerden dat een van de varimax-geroteerde 
faktoren "relatively pervasive" was; zes van de tien ITPA-tests laadden 
er matig tot hoog op. Het l i jkt erop dat, anders dan Newcomer et al. 
(1975) rapporteerden, in de varimax-geroteerde faktorstruktuur uit 
hun onderzoek een algemene faktor te onderkennen zal zijn geweest. 
Stewart (1977) vond bij één onderzoeksgroep een "general language 
development factor" waarop alle ITPA-tests hoog laadden en bij twee 
andere groepen een algemene linguïstische faktor waarop, aast een 
aantal ITPA-tests, de subtests van de verbale schaal van de WISC 
laadden; een en ander na varimax-rotatie. 
Er zijn dus sterke aanwijzingen voor het bestaan van een algemene 
faktor. Ook na een varimax-rotatie, die de neiging heeft een algemene 
faktor te minimaliseren, wordt vaak een algemene faktor aangetroffen. 
Men kan zich afvragen hoe algemeen deze faktor is. Is het een alge-
mene intelligentie-faktor, die gemeenschappelijk is aan alle intelligent 
gedrag, of is het een algemene taalfaktor, die gemeenschappelijk is aan 
alle taalgedrag? Om enkele redenen valt daarover nog niet veel te 
zeggen. 
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Ten eerste omdat het twijfelachtig is of alle ITPA-tests betrekking 
hebben op taalgedrag. Zouden alle tests laden op de algemene faktor, 
dan is die nog niet, of juist daardoor niet als talig te beschouwen. 
Carroll (1972) stelt: "Only about half of the subtests of the ITPA 
clearly involve a natural language system, i .e., English; the remainder 
of the tests are essentially "non-language" tests that could be 
performed, conceivably, by individuals who had never acquired any 
language system at all, and with appropriate translation of instructions 
by non-English speakers." (biz. 442). Tot de niet-talige tests zouden 
gerekend kunnen worden: Visual Reception, Visual Association, Manual 
Expression, Visual Closure en misschien, maar zie Torgesen (1879), 
Visual Sequential Memory. Bij een aantal studies laadden deze test op de 
algemene faktor (McCarthy & Kirk, 1963; Horner 2 8 , 1967; Beiford & 
Blumberg, 1975; Newcomer et a l . , 1975), bij een enkele niet of nauwe­
lijks (Angermaier, 1974), bij andere (Mittler & Ward, 1970; Proger et 
a l . , 1973; Stewart, 1977) is het beeld minder duidelijk. 
Ten tweede omdat in de faktor-analyses slechts zelden naast de 
ITPA-tests ook andere tests, т . п . op a prior i gronden als niet-verbaal 
te beschouwen tests werden betrokken. De studies waarin dat wel ge­
beurde geven geen duidelijk beeld. Bij Quereshi (1967) korreleerde de 
Stanford-Binet-MA op vergelijkbare manier als de ITPA-subtests met de 
algemene faktor. Cicirelli (1972) vond een algemene taalfaktor waarop de 
"achievement"-tests laag laadden. Bij Proger et al. (1973) laadden de 
WISC-subtests laag op de faktor waarop de meeste ITPA-tests hoog 
laadden. Bij Stewart (1977) laadden bij een groep alle WISC-subtests en 
bij twee groepen de "performale" WISC-subtests laag op de algemene 
faktor. 
Ten derde, omdat er weinig onderzoek is gedaan naar de samenhang 
van de algemene ITPA-faktor met andere taaltests en de onderzoeksuit­
komsten die er zijn, tegenstrijdigheden te zien geven. Over de relatie 
met de PLS, die gebruikt werd door Horner (1967), met name over de 
geringe lading van enkele tests valt weinig te schrijven, omdat ik er 
niet in ben geslaagd kennis te nemen van de betreffende PLS-tests die 
mogelijk - zoals enkele ITPA-subtests - minder verbaal van karakter 
zi jn. Bij Cicirelli (1972) bli jkt de lading van de talige achievement tests 
op de algemene ITPA-faktor gering te zi jn. Bij Proger et al. (1973) 
2
'Dat Motor Encoding (Manual Expression) de enige test is met een posi­
tieve lading is vermoedelijk een drukfout. 
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laadden de subtests van de verbale schaal van de WISC laag op de fak-
tor waarop de meeste ITPA-subtests matig tot hoog laadden. Stewart 
(1977) vond echter voor twee groepen een beduidende korrelatie tussen 
deze WISC-subtests en de faktor waarop het merendeel van de 
ITPA-tests laadde; dat dat voor één groep niet opging, kan een 
artefakt zijn geweest (zie boven). 
De faktorstrukturen die gepubliceerd werden door McCarthy & Kirk 
(1963) laten zien dat de algemene faktor sterker naar voren treedt als 
proefpersonen van uiteenlopende leeftijd worden samengevoegd. Volgens 
sommigen, bijvoorbeeld Weener et al. 1967, zou dit een onjuiste proce-
dure zijn omdat de tussen-tests-kovariantie zo kunstmatig wordt opge-
hoogd met leeftijdgebonde kovariantie. Zoiets kan zich ook hebben 
voorgedaan bij sommig ander onderzoek waarin ook kinderen van uiteen-
lopende leeftijden zijn samengenomen of kinderen van uiteenlopende in-
telligentie. De indruk van het bestaan van een algemene faktor kan 
daardoor versterkt zi jn. 
Over het verloop van deze algemene faktor met de leeftijd valt door 
tegenstrijdige resultaten vooralsnog weinig te konkluderen. Quereshi 
(1967) vond op grond van de gegevens van Kirk & McCarthy (1963) af-
name van het aandeel van de algemene faktor ten gunste van groepsfak-
toren. Zich merendeels baserend op dezelfde gegevens konkludeerden 
Ryckman & Wiegerink (1968) dat "thé test assesses a more global 
language pattern at the lower age levels and a more differentiated and 
specific language pattern at the upper levels" (biz. 252). Angermaier 
(1974) echter konstateerde dat de algemene faktor bij hogere leeftijden 
aan betekenis wint. 
3.3.2.2 Konklusie 
In het voorgaande heb ik een overzicht gegeven van faktor-analytische 
onderzoek met de ITPA ten einde een eerste inzicht te verwerven in de 
dimensionaliteit die men zou kunnen aantreffen in een verzameling tests 
voor de meting van vaardigheid in de moedertaal. 
De interpretatie van de uitkomsten bl i jkt bemoeilijkt te worden door 
de divergentie in de resultaten die weer veroorzaakt zou kunnen zijn 
door de variatie in het onderzoek: verschil in de steekproef, in de va-
riabelen die in de analyse betrokken werden, in de analyse-methode, in 
de wijze van roteren, in het kriterium voor de bepaling van het aantal 
faktoren. 
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Enkele konklusies konden echter wel ge t rokken worden . Op de 
eerste plaats t r e f t men in het algemeen meer dan één f ak to r aan in de 
t es tba t t e r i j . Bovendien is de kommunaliteit vermoedel i jk meestal minder 
dan de bet rouwbare va r ian t i e . Men mag dus konk luderen dat de tests 
mult idimensioneel beschreven moeten wo rden . Van de aangetrof fen fak -
toren is niet du ide l i j k of en hoe ze ge ïn te rp re tee rd moeten worden in 
termen van het model dat aan de ITPA ten gronds lag l i g t . 
Op de tweede plaats b l i j k t er regelmatig een algemene fak to r te 
worden gevonden die nogal resistent is tegen va r imax- ro ta t ie . Het is 
vooralsnog niet du ide l i j k hoe we de fak to r moeten opva t ten , als een " a l -
gemene in te l l i gen t ie - fak to r " of al een "algemene taa l f ak to r " . De alge-
mene fak to r b l i j k t s te rke r te zijn als de fak to r -ana lyse heterogene 
groepen proefpersonen be t r e f t , b i jvoorbeeld van uiteenlopende lee f t i jd . 
Het Is niet du ide l i j k of het aandeel van de algemene fak to r toe- dan wel 
afneemt met de lee f t i j d . 
3.3.2.3 Faktoren in andere maten voor taalvaardigheid 
Geen tes ts , maar 109 maten voor de s t r uk tu re l e komplexi tei t van 
u i t ingen In de spontane taal van 42 jongens u i t d r ie onderscheiden so-
ciale mil ieu's werden door van der Geest, Gers te l , Appel en Te rvoo r t 
(1973) aan een fak to r -ana lyse onderworpen. De 36 maten waarvan de 
kommunali teit .50 of meer bedroeg werden behouden. "Nadat zo de ruls 
geël imineerd was . . . " ( b l z . 113) werd op de resterende var iabelen weer 
een fak to r -ana lyse u i t gevoe rd . Het resul taat - een ongeroteerde op-
loss ing; het t ype fak to r -ana lyse en het k r i t e r i um voor het aantal f ak -
toren zi jn niet vermeld - z i jn d r ie f ak to ren . De eerste fak to r ve rk laa r t 
ongeveer 48% van de va r ian t i e , waarbi j alle ladingen op twee na matig 
to t hoog z i j n . Hij werd benoemd als "algemene p lann ings fak to r " , waarbi j 
onder p lann ing word t vers taan de mentale ak t i v i t e i t die nodig is om twee 
delen van een zin die aan elkaar gerelateerd zi jn met elkaar in overeen-
stemming te b rengen . Scores op t rad i t ione ler taalmaten, zoals het aantal 
verschi l lende woorden, het aantal abst rak te zel fs tandige naamwoorden, 
de gemiddelde z ins lengte , de t y p e - t o k e n - r a t l o , het aantal eenwoords-
z innen , het aantal z innen dat niet over "h ie r en n u " gaat en het IQ b le-
ken nauw samen te hangen met de scores op deze f a k t o r . Volgens van 
der Geest et a l . mag men u i t alle ui tkomsten van onderzoek aflezen dat 
de be langr i j ks te fak to r voor de t a lvaardigheid b l i j kbaar de p lanning is . 
Het p lanningsvermogen zou, spekuleren z i j , wi jzen op een bepaalde 
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neuro-psychologische ri jping. De overige faktoren hadden te maken met 
foute deleties en grammatische tijdsverschijnselen. 
Crockett (1974) trachtte de vraag te beantwoorden wat het mini-
mum-aantal en de aard van de taalvaardigheden in de kinderjaren is. 
Daarom werd een batterij taaltests (de Neurosensory Centre 
Comprehension Examination for Aphasia) afgenomen, in totaal 20 tests 
waaraan 38 variabelen ontleend werden: maten voor de produktie, het 
begrijpen, lezen, schrijven en onthouden van verbaal materiaal. De 353 
proefpersonen varieerden in leeftijd van 5;6 tot en met 13;6. De 
gepoolde binnengroeps korrelatie-matrix werd berekend (er waren 16 
groepen, onderscheiden naar leeftijd en geslacht). Daarop werd een 
principale komponenten-analyse uitgevoerd De zeven faktoren die ei-
genwaarden groter dan 1.2 hadden, ondergingen een varimax-rotatie. 
Crockett konkludeert dat tenminste zeven dimensies nodig zijn om de 
prestaties van kinderen op deze testbatterij te beschrijven. Hij vindt de 
volgende faktoren: "het vermogen om gekodeerd en ongekodeerd mate-
riaal met elkaar in verband te brengen" (men zou ook kunnen spreken 
van lees- en schrijfvaardigheid), "begrijpen van auditieve taal", "het 
vermogen om grammatikaal korrekte en zinnige zinnen te produceren", 
en twee faktoren die betrekking hebben op het in omgekeerde volgorde 
respektievelijk in aanbiedingsvolgorde reproduceren van cijferreeksen. 
De faktorstruktuur geeft geen algemene faktor te zien. 
Een tweede principale komponenten-analyse, op de gewone 
korrelatie-matrix, leverde slechts vier faktoren op. De drie eerstge-
noemde faktoren bleven. De faktoren die het reproduceren van cijfer-
reeksen betroffen vielen samen. Twee faktoren waren niet meer als 
zelfstandige faktoren terug te vinden. Het geringere aantal faktoren 
verklaart meer variantie. Deze leeftijdgebonden extra-variantie is vol-
gens de auteurs gelijkelijk verdeeld over de verschillende faktoren. 
Het l i jkt er echter op dat het percentage verklaarde variantie uit de 
gewone korrelatie-matrix een steilere daling te zien geeft dan bij de 
gepoolde matrix; het aandeel van de grootste faktor is bij de gewone 
korrelatie-matrix dus relatief groter. 
Grimm (zie bijvoorbeeld Grimm, Schöler & Wintermantel, 1975) ver-
vaardigde de Heidelberger Sprachentwicklungstest voor kinderen van 3 
tot 9 jaar. Die bestaat uit 13 subtests die betrekking heben op zins-
struktuur, morfologische struktuur, zinsbetekenis, woordbetekenis, 
"interaktieve" betekenis en betekenis van langere tekst. Onderzocht 
wordt zowel produktief als receptief taalgebruik. 
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Grimm (1978) vroeg zich af in hoeverre de beoogde differentiatie van 
taalvaardigheid door faktor-analyse bevestigd werd, en of met toe-
nemende leeftijd het aandeel van de algemene taalfaktor zou toenemen. 
Zij redeneerde namelijk dat " . . . verschiedene spezifische Leistungen 
über allgemeine Regeln verknüpft sind. Dies müsste sich in einem 
generellen Sprachfaktor ausdrücken . . . " (blz. 58). Deze integratie door 
het ontdekken en toepassen van algemene regels zou een van de ken-
merken van taalontwikkeling zi jn. 
Ze publiceerde de uitkomsten van faktor-analyses (principale fak-
toren) voor onderscheiden leeftijdsgroepen2 ' Haar artikel bevat een 
grafiek van het verloop van het percentuele aandeel van de eerste fak-
tor van de ongeroteerde oplossing. Dit aandeel bli jkt toe te nemen met 
de leefti jd, zoals zij verwachtte. 
Voor drie groepen presenteert ze de (vermoedelijk) geroteerde fak-
torstrukturen. Deze bestaan uit meerdere, respektievelijk 4, 3 en 3 fak-
toren. Ze konkludeert dat er op de verschillende, ook de hogere 
leeftijdsniveau's specifieke faktoren zijn aan te treffen. Het is on-
duidelijk op grond van welke kriteria zij deze aantallen bepaalde. 
De faktorstrukturen verschillen verder zozeer van elkaar dat er niets 
gemeenschappelijks in kan worden gevonden dan het feit dat in twee 
van de drie gevallen één faktor gedetermineerd wordt door tests waarin 
afleidings- en buigingsmorfemen aan (meestal kunstmatige) woorden 
moeten worden toegevoegd om er komparatieven, superlatieven, ver-
kleinwoorden, bijvoeglijke naamwoorden, enzovoorts, van te maken. 
Sommers, Erdige & Peterson (1978) bespreken zes merendeels onge-
publiceerde onderzoekingen naar de taalvaardigheid van normale en ge-
handicapte kinderen. Ze kwamen tot de konklusie dat veel taaltests en 
andere maten betrekking hebben op een klein aantal linguïstische fak-
toren. Claims dat de tests specifieke faktoren meten zouden dan ook 
weleens onjuist kunnen zi jn. Zij menen echter een trend waar te nemen 
dat receptieve en expressieve maten zich groeperen. 
Aan dit overzicht voegen zij een bespreking toe van twee eigen 
onderzoekingen. In het eerste onderzoek werden na een taaitraining bij 
122 kinderen met leerproblemen, in leeftijd variërend van 3 tot en met 9 
jaar, vier taaltests afgenomen die in totaal acht scores opleverden. 
Principale komponenten-analyse gaf, bij een niet vermeld kriterium, 
29Een aantal relevante bijzonderheden werd door Grimm helaas niet ver-
meld zodat ik voor het volgende enige gissingen heb moeten maken. 
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vier faktoren waarvan na varimax rotatie de eerste 73% van de ver-
klaarde variantie (en niet "73% of what the tests measured") voor zijn 
rekening neemt. Niet alle tests laadden echter hoog: enkele tests 
laadden in het bereik van .20 tot .45. Deze faktor werd benoemd als 
"auditief-receptief", maar omdat er slechts één expressieve test in de 
batterij aanwezig was, was er a priori een gerede kans dat een algemene 
faktor bij geringe lading van enkele tests een receptief karakter zou 
blijken te hebben. Op de tweede faktor laadde de expressieve test en 
een totaalscore die op die test gebaseerd was zodat deze faktor vrijwel 
een unieke faktor is. Op de derde en de vierde faktor laadden elk één 
test hoog zodat ze daarbij zeker kunnen spreken van unieke faktoren. 
In het tweede onderzoek bij 44 kinderen met leerproblemen (hun leef-
tijden werden niet vermeld) leverde de faktor-analyse van vier taalma-
ten één faktor op30 waarop de ladingen varieerden van .71 tot .85. 
De konklusie van de auteurs, dat een en ander de opvatting 
ondersteunt dat taalverwerking bij jonge kinderen eerder globaal dan 
specifiek is, l i jkt me onontkoombaar. Het moet echter worden opgemerkt 
dat ook hier een kombinatie van omstandigheden - principale 
komponenten-analyse, uiteenlopende leeftijden - kan hebben bijge-
dragen aan het ontstaan of aan de omvang van de algemene faktor. 
Rogers & Clarke (1981) konstrueerden een versie van de Test of 
Syntactic Abilities voor screeningsdoeleinden. De TSA is een (lees)test 
met multiple choice vragen, die 20 subtests heeft. Het gaat daarin om de 
beoordeling en het begrip van negen belangrijke syntaktische struk-
turen. De proefpersonen waren 382 doven, sommigen prelinguaal doof, 
anderen later doof geworden. Hun leeftijd varieerde van 8 tot 19 jaar. 
Zowel het "unit eigenvalue"-kriterium als een "scree"-test suggereerde 
één faktor. De maximum likelihood ratio suggereerde twee faktoren. De-
ze bleken echter sterk gekorreleerd en niet-interpreteerbaar te zi jn. 
De auteurs konkludeerden daarom dat hun versie van de TSA 
unifaktorieel is. Hun verklaring is dat het taalprobleem van gehoorge-
stoorden zo groot en zo verbreid is in zijn effekten dat de testresul-
taten worden gedomineerd door één enkel taaldeficiet. Vermoedelijk is 
hiermee niet bedoeld dat het taalprobleem bij gehoorgestoorden bestaat 
uit een algemene verlaging van de scores voor alle gehoorgestoorden 
omdat dat eerder zou leiden tot een verlaging van de 
30Het bevreemdt dat de auteurs vermelden een rotatie van deze faktor 
te hebben uitgevoerd. 
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korrelatie-koëfficiënten en daardoor van de kans op een algemene fak-
tor. Waarschijnlijk bedoelen de auteurs dat er binnen de groep van ge-
hoorgestoorden tussen-subjekten-variantle is in taalvaardigheid, maar 
dat de binnen-subjekten-variantie beperkt is doordat de gehoorge-
stoordheid een moeilijk te overschrijden limiet stelt aan elk aspekt van 
taalvaardigheid. Gezien het in het voorgaande besproken onderzoek, 
l i jkt het echter niet onwaarschijnlijk dat onderzoek bij kinderen die niet 
in hun taalontwikkeling gestoord zi jn, tot dezelfde bevindingen zou 
hebben geleid. 
In het normeringsonderzoek dat in dit boek besproken wordt, werden 
ook andere gegevens over de betreffende kinderen verzameld (zie 
hfdst. 2) . Ondermeer werd hun taalgedrag beoordeeld door hun kleu-
terleidsters en onderwijzers31. Dat gebeurde met een vragenlijst van 
35 items. Elk Item bestond uit een uitspraak over taalgedrag. De 
beoordelaar moest vaststellen in welke mate die uitspraak van toepassing 
was op het kind. Er was naar gestreefd om zoveel mogelijk kenmerken 
van taalgedrag van kinderen in de reeks uitspraken onder te brengen. 
Over 1775 uit de steekproef van 1929 kinderen werden de vragen volle-
dig beantwoord. 
Toepassing van het eigenwaarde-groter-dan-een-kriterium gaf met de 
hoofdassen-methode vijf faktoren die tezamen meer dan 50% van de 
variantie verklaarden. De faktoren werden aan een varimax-rotatie 
onderworpen. Ze werden geïdentificeerd als "wanordelijkheid", 
"spreekvaardigheid", "zwijgzaamheid", "gebrekkige uitspraak" en "ge-
brekkige luistervaardigheid". De geroteerde struktuur gaf geen aan-
leiding een algemene faktor te onderkennen. Ik konkludeerde hieruit 
dat aan de taalvaardigheidsbeoordeling door leerkrachten meerdere goed 
benoembare faktoren ten grondslag liggen en hun oordelen niet - zoals 
men zou kunnen denken - alleen of voor een groot deel worden bepaald 
door één opvallend taalgedragskenmerk, als bijvoorbeeld de "vlotheid" 
van de leerling als spreker, maar dat zij aan taalgedrag een aantal van 
elkaar onafhankelijke eigenschappen onderkennen. 
3 1 l k rapporteerde op twee plaatsen over de hier beschreven analyse. De 
geringe verschillen tussen de uitkomsten in beide verslagen zijn het ge-
volg van het feit dat de ene keer de analyses gedaan werden over 
gedichotomiseerde data (van Bon, 1979) en de andere keer over de oor-
spronkelijke trichotome data (van Bon, 1980). 
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Opmerkelijk was dat de faktorstruktuur die bij de kleuters werd ge-
vonden, nagenoeg gelijk was aan die bij de leerlingen in het lager 
onderwijs, terwijl men toch zou mogen verwachten dat met toenemende 
leeftijd niet alleen de taalvaardigheid verbetert, maar ook de struktuur 
ervan verandert. Zonder de mogelijkheid van een onveranderde struk-
tuur in taalvaardigheid te kunnen uitsluiten, heb ik erop gewezen dat 
deze bevinding ook past bij een opvatting dat de struktuur in oordelen 
in sterke mate wordt bepaald, niet door relaties in de werkelijkheid, 
maar door de "naive implicit personality theory" (Schneider, 1973; 
Hofer, 1974) van de beoordelaars. De bijna perfekte overeenstemming in 
de resultaten van faktor-analyses over twee groepen beoordeelden die 
In ontwikkeling nogal verschillen, suggereert wel heel sterk dat er een 
impliciete taaigedragstheorie aan het werk Is, die gemeenschappelijk is 
aan kleuterleidsters en onderwijzers en die zo'n stempel drukt op de 
oordelen dat feitelijke ontwikkeling erdoor gemaskeerd kan zijn. 
3.3.2. U Konklusie 
Bij de bespreking van de ITPA-literatuur moest ik konkluderen dat de 
resultaten nogal uiteenliepen. Dit uiteenlopen is in het zoeven bespro-
kene nog "verergerd" omdat er nog een omstandigheid aan is toege-
voegd die divergentie van uitkomsten bevordert: de faktor-analyses 
hebben betrekking op uiteenlopende verzamelingen tests en andere 
taalmaten. 
Weliswaar was er meermaals (van der Geest et a l . , 1973; Crockett, 
1974; Grimm, 1978; van Bon, 1979, 1980) sprake van meerdere fak-
toren, het review van Sommers et al. (1978) suggereert slechts een ge-
ring aantal, misschien maar een faktor, terwijl ook Rogers & Clarke 
(1981) tot de konklusie kwamen dat de data het niet rechtvaardigden 
meer dan één faktor aan te nemen. 
Wat voor faktoren er worden gevonden, zal in sterke mate bepaald 
zijn door de onderzochte variabelen. Er is dan ook nauwelijks een lijn in 
de diverse onderzoekingen aan te treffen, zij het dan dat de plannings-
faktor die van der Geest et al. (1973) vonden en de faktor "wanorde-
li jkheid" die ik (van Bon, 1979, 1980) aantrof, misschien aan elkaar 
verwant zijn en korresponderen met Grimm's notie van de algemene fak-
tor die het produkt is van de integratie van specifieke kennis onder al-
gemener regels of vaardigheden (Grimm, 1978). Interessant is voorts 
dat van de Geest et al. (1973) een faktor vonden die zeer hoog laadde 
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op tijdsaspekten en andere morfologische aspekten van het werkwoord 
en dat ook door Grimm (1978) een faktor gevonden werd die 
morfologisch van aard is. 
Het besproken onderzoek geeft geen duidelijk antwoord op de vraag 
of taalvaardigheid gekenmerkt is door een algemene faktor. Een alge-
mene faktor zagen we bij van der Geest et al. (1973), Rogers & Clarke 
(1981) en Sommers et al. (1978) terwijl Grimm (1978) In de ongeroteerde 
oplossing een algemene faktor onderkent. Bij Crockett (1974), de gero-
teerde oplossingen van Grimm (1978) en van Bon (1979, 1980) zagen we 
geen aanwijzingen voor een algemene faktor. 
Terwijl Grimm (1978) een toename konsateerde in het aandeel van de 
algemene faktor, konstateerde ik (van Bon, 1979, 1980) geen ver-
schillende faktorstrukturen voor twee leeftijdsgroepen. Mijn be-
vindingen zouden echter daardoor kunnen worden verklaard dat de 
onveranderlijke struktuur niet die van het feitelijke taalgedrag van kin-
deren is, maar van het oordeelgedrag van leerkrachten. 
3.3.2.5 Faktorstruktuur van taalmaten bij enkele patlëntgroepen 
Clark, Crockett & Klonoff (1979) faktor-analyseerden de 
korrelatie-matrix voor de normeringssteekproef van de Porch Index of 
Communication Abil i ty (PICA). De PICA bestaat uit tien subtests die 
bedoeld zijn om stoornissen in drie kommunikatie-tnodalitelten (verbaal, 
gesturaal en grafisch) te meten. De normeringssteekproef bestond uit 
148 mannen en vrouwen met kommunikatieproblemen die vermoedelijk sa-
menhingen met een vastgesteld hersenletsel. Er werd gekozen voor 
drie-faktoren-oplossing op grond van een kombinatie van kriteria (het 
aantal eigenwaarden groter dan een, een scree-test en het percentage 
verklaarde variantie). De faktor-analyse was een ongewogen kleinste 
kwadraten-oplossing. De rotatie die de meest eenvoudige struktuur (zo-
veel mogelijk lage ladingen, faktorieel eenvoudige variabelen en lage 
korrelatie tussen de faktoren) opleverde, werd gekozen: een 
Harris-Kaiser oblique rotatie. 
De faktoren werden geïdentificeerd als een tamelijk "zuivere" dimen-
sie van (mondelinge) verbale kompetentie, een grafische faktor waarop 
alle tests hoog laadden waarbij geschreven moest worden en niet de 
tests waarbij geometrische figuren gekopieerd moesten worden en een 
faktor waarop alle tests laadden waarbij de responsies zouden bestaan 
uit gebaren. 
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Op grond van de grote eerste eigenwaarde en de korrelatie tussen de 
faktoren konkludeerden Clark et al. dat er een algemene faktor van ho-
gere orde is. Daarnaast zijn er echter faktoren die unieke aspekten van 
het talig funktioneren weerspiegelen en die grofweg samenvallen met de 
indeling die Porch maakte van de tests. 
Deelman, Liebrand, Koning-Haastra & van de Burg (1981) voerden 
een principale komponenten-analyse uit over de SAN-test, een "testbat-
teri j voor het individueel onderzoek van afatische stoornissen in het au-
ditief en mondeling taalgebruik" (blz. 5). De steekproef bestond uit 147 
volwassenen met afasie op grond van een cerebrovasculair accident. 
Hun gemiddelde leeftijd was 63 jaar. Op grond van de eigenwaarden en 
om de mogelijkheid tot interpretatie in termen van de opzet van de test-
batteri j , werd een drie-faktoren-oplossing gekozen. Deze onderging een 
varimax-rotatie. De faktoren werden geïnterpreteerd als een 
produktieve faktor, een spontane taal-faktor en een receptieve faktor. 
Het onderscheid dat bij de konstruktie werd gemaakt tussen vr i j en ge-
bonden taalgebruik werd niet in de faktorstruktuur herkend. Ook de 
verwachting dat sommige tests zowel op de receptieve als op de 
produktieve faktor zouden laden, ging niet in vervull ing. 
In een eerdere paragraaf besprak ik het onderzoek van Rogers & 
Clarke (1981) naar enkele psychometrische eigenschappen van een 
screeningstest die zij afleidden uit de l es t of Syntactic Abilities, afge-
nomen bij prelinguaal dove en later doof geworden 8- tot 19-jarigen. 
Rogers & Clarke konkludeerden dat de test unifaktorieel Is en be-
schouwden dat als het effekt van een algemeen taaldeficiet dat resul-
teerde uit de gehoorstoornis. 
Uit het onderzoek van Clark et al. (1979) en van Deelman et al. 
(1981) bli jkt dat een somatische klacht die van invloed is op de taal-
vaardigheid niet noodzakelijk leidt tot een unifaktoriële struktuur van 
de taalvaardigheid. In beide gevallen werd een meerfaktorenstruktuur 
gevonden (die strookte met tenminste een deel van de struktuur die a 
priori aan de testbatterij werd toegeschreven). Het volgende zou een 
verklaring kunnen zi jn. De afatici in het onderzoek werden dat op late-
re leeftijd, dus toen zij al in het bezit waren van een bepaalde, mogelijk 
multifaktoriële taalvaardigheid. Als de afasie een algemeen verlagend ef-
fekt heeft dan zou, behalve in het geval van bodem-effekten, een aan-
wezige multifaktoriële struktuur blijven bestaan. Als het bovendien zo 
is dat de aard van de afasie bepaald wordt door de plaats van het 
cerebrale letsel, dan zou dat extra dimensionaliteit aan de taalvaar-
digheid kunnen geven. De meeste proefpersonen in het onderzoek van 
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Rogers & Clarke (1981) echter ontwikkelden hun taalvaardigheid toen zij 
al doof waren en werden daardoor, in alle aspekten van taalvaardigheid 
gelijkelijk, beperkt in hun taalontwikkeling. Dat Rogers & Clarke één 
algemene faktor vonden zou echter ook een uitdrukking kunnen zijn van 
"simultane Überlagerung" omdat de leeftijd van de proefpersonen en 
(daardoor) hun leesvaardigheid - de items van de TSA bestaan uit ge-
schreven tekst - nogal uiteenloopt. Clark et al. (1979) moesten echter 
toch konkluderen dat een algemene faktor, zij het een bovengeordende, 
in het spel is. Bovendien zou men op grond van de grote eerste eigen-
waarde in het onderzoek van Deelman et al. (1981) ook kunnen konklu-
deren tot een algemene faktor die veel variantie verklaart. Op dit punt 
is er dus een overeenkomst met in vorige paragrafen besproken onder-
zoek. 
De testbatterijen die bij afatici werden gebruikt, lopen te zeer uiteen 
om overeenkomst in hun uitkomsten vast te stellen. Zo heeft de PICA 
slechts één mondeling-receptieve test zodat er geen monde-
ling-receptieve faktor zou kunnen ontstaan. Omdat deze ene receptieve 
test slechts laag laadt op de "verbaal" genoemde faktor, kan deze 
laatste misschien geïdentificeerd worden als een produktie-faktor, zoals 
er ook een produktie-faktor bli jkt te zijn in de SAN-test. 
Er is een enkele overeenkomst met faktoren die we bij kinderen aan-
trof fen. Faktoren die overeenkomen met de "grafische-", dus 
"schri j f -" faktor van Clark et al. (1979) zagen we eerder bij Cicirelli 
(1972), een schoolvorderingenfaktor. Newcomer et al. (1975), "reading 
and writ ing ability" en Crockett (1974), "het vermogen om gekodeerd en 
ongekodeerd materiaal met elkaar in verband te brengen". Dus in alle 
onderzoekingen waarin tests werden afgenomen waarbij gelezen of ge-
schreven moest worden, laadden die op een en dezelfde faktor. 
Het onderscheid tussen de verbale faktor en de "gesturale" faktor 
van Clark et al. (1979) herinnert aan de konklusie van Proger et al. 
(1973) dat uit het faktor-analytisch onderzoek met de ITPA zou blijken 
dat het "kanalen"-onderscheid het duidelijkst naar voren komt, dat is 
het onderscheid tussen de "auditief-vokale" tests, dus de echt talige, 
en de "visueel-motorische" tests, dat zijn de tests die volgens Carroll 
(1972) ook beantwoord kunnen worden door personen die de taal niet 
kennen. 
De produktieve en de receptieve faktor die Deelman et al. (1981) 
vonden, lijken verwant aan de faktoren "spreekvaardigheid" en "(ge-
brekkige) luistervaardigheid" die ik (van Bon, 1979, 1980) vond in de 
oordelen van leerkrachten. 
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3.3.3 Terugblik op het literatuur-onderzoek naar de 
dimensionaliteit van vaardigheid In de moedertaal 
Bij een korte uitweiding naar de experimenteel georiënteerde taalpsycho-
logische l iteratuur, hebben we gezien dat daar weliswaar algemene mo-
dellen voor taalvaardigheid zijn aan te treffen die uit meerdere 
komponenten zijn samengesteld en die een argument vormen voor een 
meerdimensionele opvatting van taalvaardigheid; uitspraken over de 
kovariantie in kwaliteit van deze komponenten - stelde ik - komt men er 
echter zelden tegen; men vindt er eerder uitspraken over de 
hiërarchische en temporele samenhang tussen onderdelen van systemen 
die beschreven worden om tamelijk specifieke vormen van taalgedrag te 
verklaren, bijvoorbeeld verifikatie van eenvoudige zinnen tegen plaatjes 
(Carpenter & Just, 1975). Deze kognitivistische benadering heeft an-
dere doelen, modellen en werkwijzen dan de psychometrisch georiën-
teerde, en is daarmee moeilijk te verenigen (Hunt & McLeod, 1979). 
Ik ben er niet in geslaagd om bij de bespreking van de fak-
tor-analyses van tests en andere maten voor taalvaardigheid, bij "nor-
male" sprekers van een taal en bij patiëntgroepen, een faktor-analytisch 
patroon te vinden dat van onderzoek tot onderzoek herkenbaar is. De 
oorzaak daarvan zal, zoals ik meermalen opmerkte, goeddeels gezocht 
moeten worden in de variatie van de onderzoekingen naar de wijze van 
analyseren, echter ook in de opzet van dit overzicht omdat analyses 
over uiteenlopende verzamelingen variabelen en proefpersonen bij elkaar 
zijn gevoegd (het voordeel dat daarvan verhoopt werd, dat de konsis-
tentie in enkele analyses een leidraad zou verschaffen voor de be-
schouwing van de overige analyses, is zodoende omgeslagen in een 
nadeel). 
Ik vond slechts fragmenten van wat een konsistent patroon zou kun-
nen zi jn. Ten eerste zijn er aanwijzingen dat een algemene faktor goed 
bij de data past. Als de faktorstruktuur geen algemene faktor bevat, 
kon dat in de regel op het conto van de toegepaste rotatie worden ge-
schreven. In een aantal gevallen heeft de rotatie de algemene faktor 
echter niet teniet kunnen doen. Ten tweede is deze algemene faktor in 
de regel niet voldoende om alle kovariantie van taaltests te verklaren. 
In de meeste gevallen konden groepsfaktoren geëxtraheerd worden. De-
ze groepsfaktoren verschillen echter van testbatterij tot testbatteri j , en 
binnen een testbatterij als de ITPA, van analyse tot analyse. Men tref t 
bij .enkele analyses faktoren aan die verwant lijken te zijn (een 
planningsfaktor, een morfologische faktor, een lees-/schri j f faktor), 
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maar men tref t deze faktor in ander onderzoek niet aan (soms om de 
voor de hand liggende reden dat er geen tests werden afgenomen die 
zo'n faktor zouden kunnen definiëren; soms was te weinig informatie 
over de gebruikte tests beschikbaar om te kunnen vaststellen of bij de 
gegeven tests zulke faktoren zich hadden kunnen voordoen). Tot slot 
l i jkt het erop dat niet alle betrouwbare variantie door een algemene fak-
tor wordt verklaard, tenzij de (vaak niet vermelde) betrouwbaarheid 
van de tests in het algemeen zeer laag is, hetgeen ik niet wil veronder-
stellen. Deze bevindingen vormen argumenten om de juistheid van 
Oiler's hypothese te betwijfelen en rechtvaardigen een meerdimensionele 
opvatting van taalvaardigheid, waarin een algemene dimensie een plaats 
dient te hebben. 
De hier geschetste, allesbehalve eenduidige en overzichtelijke situatie 
was toen de TvK werd opgezet bood nog minder aanknopingspunten 
voor de testkonstruktie. Vandaar dat een pragmatisch uitgangspunt 
gekozen moest worden voor de testkonstruktie (zie hoofdstuk 1). Nu 
biedt de l i teratuur, behalve het summiere, zoeven geschetste, geen 
houvast voor de analyse van de uitkomsten. Met name is er nauwelijks 
steun (echter ook geen systematische kontra-evidentie) gevonden voor 
de dimensies van het konstruktie-schema, behalve dan voor de 
meerdimensionaliteit op zich en voor de morfologische dimensie. 
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DIMENSIES IN DE PRESTATIES OP DE TVK 
4.1 INLEIDING 
In het volgende zullen we onderzoeken hoe de dimensionaliteit van pres­
taties op de TvK, als operationalisering van taalvaardigheid, dient te 
worden opgevat. 
De besproken onderzoeksliteratuur heeft de hypothese van 
unidimensionaliteit aan het licht gebracht. We zullen nagaan of onze data 
in overeenstemming zijn met die hypothese. Dat gebeurt, ten eerste, 
door op grond van traditionele kriteria de ondergrens van het aantal 
faktoren te bepalen, ten tweede, door na te gaan hoeveel betrouwbare 
variantie er naar schatting per variabele niet door een algemene faktor 
verklaard wordt, ten derde, door na te gaan of er een faktorstruktuur 
te vinden is met meerdere interpreteerbare groepsfaktoren. Omdat zal 
blijken dat meerdere faktoren nodig zijn om de dimensionaliteit te be­
schrijven, worden exploratieve faktor-analyses volgens de maximale 
aannemelijkheidsmethode uitgevoerd. Dat gebeurt om een eerste selektie 
te maken uit de hypothesen over de faktorstruktuur die men ondermeer 
kan genereren op grond van het konstruktie-schema (f iguur 1.1). Ver­
volgens wordt getracht met behulp van een konfirmerende methode een 
faktor-analytisch model te passen op de data. 
Een ander onderwerp dat in dit hoofdstuk, in 4.8, aan de orde komt 
is de mate waarin tests die bedoeld zijn om hetzelfde te meten - in het 
vervolg zullen we schrijven over "als ekwivalent bedoelde tests" - met 
elkaar samenhangen. 
4.2 PROEFPERSONEN EN VARIABELEN 
Niet iedere test is bij elke leeftijdsgroep afgenomen (zie tabel 2.6). 
Bovendien werden vanwege hun geringe betrouwbaarheid sommige tests 
niet genormeerd voor enkele leeftijdsgroepen waarbij ze wel waren afge­
nomen. Deze tests werden niet in de faktor-analyses voor de be­
treffende leeftijden betrokken om zo de analyses te beperken tot de 
testbatterij die als "Taaltests voor Kinderen" werd gepubliceerd. De 
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mogelijkheid om groepen proefpersonen samen te stellen voor de fak-
tor-analyse is mede daardoor beperkt. Zo is faktor-analyse over de ge­
hele groep uitgesloten omdat slechts twee taaltests bij alle 
proefpersonen zijn afgenomen. Faktor-analyse per leeftijdsgroep over 
alle afgenomen taaltests zou kunnen leiden tot moeilijk vergelijkbare uit­
komsten. Daarom werd het leeftijdsbereik opgedeeld in twee deelbe-
reiken, van 4 tot en met 6 jaar en van 7 tot en met 9 jaar. Per 
leeftijdsgroep werd faktor-analyse uitgevoerd op de taaltests die de 
leeftijdsgroepen in elk deelbereik gemeen hebben. De indeling heeft en­
kele additionele voordelen: 
1. Het aantal tests dat bij alle kinderen van een resulterend deelbe­
reik is afgenomen, is zo voor een tweedeling maximaal. Bij 869 4- tot en 
met 6-jarigen3 2 zijn AW1, ASI , WH, WV-B3 3, WV-P, WS-K1, WS-P1, 
ZB-K en ZB-PO afgenomen. Bij 932 7- tot en met 9-jarigen waren dat 
AW2, AS2, WV-B, WV-P, WS-КЗ, WS-P3, ZB-B2, ZB-P2 en VB. 
2. Alle afdelingen van het konstruktieschema zijn door tests verte­
genwoordigd. 
3. Elk deelbereik bestaat uit drie leeftijdsgroepen zodat eventuele 
verandering van de faktorstruktuur met de leeftijd zou kunnen worden 
gedemonstreerd. De groep van de 6-jarigen werd opgesplitst in de leer­
lingen van kleuterscholen en de leerlingen van lagere scholen omdat de­
ze groepen sterk van elkaar verschillen in gemiddelde en variantie op 
ASI en AS2. De korrelatietussen ASI en AS2 in de totale groep kan 
daardoor ongewenst verhoogd zijn (zie 4.8). Daarom werden over de 
leerlingen van de kleuterschool (ks) en van de lagere school (Is) aparte 
faktor-analyses uitgevoerd. 
4. Door de opdeling in leeftijdsgroepen (en de 6-jarigen in school-
groepen) wordt het effekt van "simultane Überlagerung" door leeftijd 
(resp. onderwijs) verminderd. 
Bij de 6- en de 7-jarigen waren meer taaltests afgenomen dan bij de 
hen omringende groepen. Omdat hier tests voor eenzelfde kennis- of 
vaardigheidsgebied met elkaar in verband kunnen worden gebracht -
bijvoorbeeld twee receptieve zinsbouwtests - , werden voor deze groepen 
3 2 In deze analyses werden alleen de data betrokken van kinderen bij 
wie alle te noemen tests werden afgenomen 
33WV-B, die niet genormeerd is voor de 4-jarigen, is terwille van een 
gemakkelijker opdeling in subgroepen toch opgenomen onder de te ana-
lyseren variabelen voor die leeftijdsgroep. 
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(de 6-jarigen weer gesplitst naar ks- en Is-leerlingen) in aparte fak-
tor-analyses de additioneel afgenomen tests aan de eerder geanalyseerde 
toegevoegd. 
Ik zal bij de nu volgende bespreking van de exploratieve fak-
tor-analyses eerst die over het in tweeën gedeelde leeftijdsbereik be-
handelen, vervolgens die over de uitgebreider sets van taaltests bij de 
6- en 7-jarigen. 
4.3 DE EXPLORATIEVE FAKTOR-ANALYSES 
4.3.7 Het leeftijdsbereik in tweeen gedeeld 
1.3.1.1 Het aantal faktoren 
Om het aantal faktoren te bepalen werden twee van Guttman's kriteria 
gebruikt: het aantal eigenwaarden groter dan of gelijk aan 1 of 0 in ge-
val van 1-en resp. de multipele korrelaties op de diagonaal van de 
korrelatie-matrix. Beide geven een ondergrens van het aantal faktoren, 
het eerste een lagere dan het tweede. De aantallen zijn per onder-
scheiden groep vermeld in tabel 4 . 1 . 
Toegevoegd zijn de p-waarden van de chi-kwadraat voor opeen-
volgende aantallen faktoren bij faktor-analyse volgens de maximale 
aannemelijkheidsmethode (EFAP; Jöreskog & Sörbom, 1978). Getoetst 
wordt of de residu-kovariantie-matrix signifikant van de 0-matrix af-
wi jkt. In het algemeen zet men de faktor-extraktie door totdat het resi-
du niet meer signifikant is. Deze toets geeft zo gebruikt slechts een 
benadering omdat de opeenvolgende toetsen niet onafhankelijk zijn 
(Gorsuch, 1974). 
De verschillende kriteria suggereren geen systematische toe- of af-
name van het aantal faktoren met de leeftijd. De op de eigenwaarden 
gebaseerde kriteria suggereren een ondergrens die varieert van 1 tot 
en met 4. De uitkomst van de chi-kwadraattoets vertoont een gri l l ig ver-
loop. Algemeen l i jkt te zijn dat bij twee faktoren de residuen nog wel en 
bij drie faktoren de residuen niet meer signifikant zijn. Vatten we dit 
laatste kriterium op als de aanduiding van een bovengrens (Gorsuch, 
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Tabel 4.1 Kriteria voor de bepaling van het aantal faktoren. 
Krlteria 
Leeftijd Aantal Aantal eigenwaarden P(chi-kwadr.) bij 
(school) tests groter dan of gelijk aantal faktoren 
aan 
1 0 0 1 2 3 4 
4 
5 
6(ks) 
6 ( l s ) 
7 
8 
9 
9 
9 
9 
13 
9 
13 
9 
9 
9 
1 
1 
1 
3 
1 
2 
1 
2 
2 
4 
4 
4 
7 
5 
7 
4 
4 
4 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.00 
.01 
.01 
.09 
.01 
.00 
.00 
.00 
.06 
.00 
.12 
.03 
.77 
.44 
.02 
.00 
.00 
.72 
.01 
.40 
.27 
.98 
.33 
.06 
.17 
.03 
.99 
.59 
.85 
.63 
.66 
.40 
.51 
-V 
.18 
.67 
.66 
.40 
"" Kon niet door het programma worden bepaald. 
1974), dan ligt de keuze van drie faktoren voor de hand. Het konstruk-
tie-schema suggereert de mogelijkheid om op zijn minst 2 x 3 faktoren31" 
te vinden. De keuze om drie faktoren te bepalen houdt in dat het volle-
dige schema niet in de faktorstruktuur tot uitdrukking zal kunnen ko-
men. Van belang is voorts dat, hoewel de laagste ondergrens in de 
meeste gevallen slechts één faktor suggereert. Oiler's hypothese niet 
strookt met de data. 
f .3.1.2 Laat een algemene faktor nog betrouwbare varïantie over? 
Oiler's hypothese over ondeelbare, unidimensionele taalvaardigheid stelt 
in zijn letterlijke vorm dat alle betrouwbare variantie wordt verklaard 
door een algemene faktor. Om deze hypothese te verifiëren is voor elke 
onderscheiden groep een één-faktor-oplossing bepaald met behulp van 
" D e fonologische dimensie is, omdat er maar een test is die a priori aan 
deze dimensie kan worden toegewezen, buiten beschouwing gelaten. 
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een maximale aannemelijkheids-procedure (uit EFAP). Tabel 4.2 geeft 
voor elke onderscheiden groep de unieke variantles (1 minus de 
gekwadrateerde ladingen) en de onbetrouwbare variantie geschat op ba-
sis van de KR20 (1 - KR20)35. Het verschil tussen de getallen in de 
beide kolommen is een aanduiding voor de hoeveelheid variantie die res-
teert om te verklaren met groeps- en unieke faktoren. Dit verschil geeft 
een ondergrens omdat de KR20 een te lage schatting geeft van de be-
trouwbaarheid als geen homogeniteit van de items verondersteld mag 
worden: in de testhandleiding (van Bon, 1982) zijn voorbeelden gege-
ven dat de split half-betrouwbaarheid de KR20 overtreft. 
In het merendeel van de gevallen overtreft de restvariantie de onbe-
trouwbare variantie in ruime mate en is de algemene faktor niet toe-
reikend. Taalvaardigheid, in ieder geval de operationalisering daarvan 
met de TvK, moet dus meerdimensionaal worden opgevat. 
Er zijn naar aanleiding van tabel 4.2 nog enkele opmerkingen te ma-
ken. De eerste is dat de unieke variantie met de leeftijd nauwelijks ver-
andert. Voegen we deze bevinding bij de konstatering dat tabel 4.1 
geen systematische verandering met de leeftijd in de kriteria voor het 
aantal faktoren te zien geeft, dan moeten we konkluderen dat we tot nog 
toe geen aanwijzingen hebben dat de mate van geleedheid van taalvaar-
digheid in dit leeftijdsbereik verandert. Op de tweede plaats zien we 
dat de uniciteit van de produktietests over verschillende leeftijden kon-
sistent laag is en de samenhang met de algemene faktor - immers de 
enige faktor die berekend werd - konsistent hoog is. Dat kan maar voor 
een klein gedeelte verklaard worden uit verschillen in de betrouw-
baarheid. 
U.3.1.3 De faktor-analyse 
Voor elke leeftijdsgroep is eerst met met behulp van de maximale aanne-
melijkheidstnethode uit EFAP een drie-faktorstruktuur bepaald. 
Bij 5 van de 7 groepen vinden we een oneigenlijke oplossing, zoge-
naamde Heywood cases: de lading van een variabele op de faktoren is 
"Voo r de 6-jarigen zijn met uitzondering van ASI en AS2 geen 
betrouwbaarheidskoëfficiënten voor de onderscheiden schoolgroepen be-
kend. Die voor de totale groep zijn daarom als schatting genomen voor 
die van de deelgroepen. 
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Tabel 4.2 De unieke v a r i a n t i e s na e x t r a k t i e van een algemene 
faktor (UV) en de onbetrouwbare varianties(OV). 
Zie de t e k s t voor een t o e l i c h t i n g . 
a. 4- t/ra 6-jarigen. 
Leeft i jd (school) 
Test 
AW1 · 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-PO 
Gem. 
4 
UV 
.57 
.71 
.42 
.86 
.30 
.54 
.30 
.68 
.40 
.53 
OV 
.16 
.22 
.16 
.42 
.12 
.22 
.16 
.25 
.22 
.21 
5 
UV 
.60 
.67 
.49 
.58 
.27 
.57 
.24 
.63 
.41 
.50 
OV 
.15 
.22 
.19 
.23 
.11 
.21 
.17 
.20 
.12 
.18 
6(ks) 
UV 
.66 
.56 
.52 
.48 
.27 
.55 
.33 
.54 
.38 
.48 
OV 
.19 
.18 
.22 
.14 
.12 
.18 
.20 
.22 
.15 
.18 
6(15) 
UV OV 
.69 .19 
.65 .20 
.47 .22 
.42 .14 
.20 .12 
.68 .18 
.36 .20 
.64 .22 
.47 .15 
.51 .18 
b. 7- t/m 
Test 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-РЗ 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
9-jarigen. 
7 
UV 
.82 
.73 
.35 
.26 
.67 
.36 
.60 
.30 
.55 
OV 
.11 
.06 
.12 
.13 
.29 
.17 
.10 
.17 
.18 
Leeftijd 
8 
UV 
.93 
.83 
.34 
.26 
.61 
.30 
.51 
.26 
.54 
OV 
.18 
.09 
.13 
.14 
.29 
.16 
.09 
.19 
.18 
9 
UV 
.91 
.81 
.44 
.30 
.67 
.34 
.48 
.30 
.61 
0V 
.19 
.11 
.14 
.15 
.24 
.19 
.10 
.19 
.17 
Gera. .52 .15 .51 .16 .54 .16 
dan zodanig dat de kommunaliteit de variantie overtreft en de uniciteit 
negatief is. Negatieve uniciteiten zijn tegen-intuïtief omdat men voor 
elke variabele alleen al vanwege onbetrouwbaarheid unieke variantie 
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verwacht te vinden (Jackson & Chan, 1980). Zulke oneigenlijke op-
lossingen blijken echter vaak voor te komen bij methoden waarbij de 
kommunaliteiten iteratief36 geschat worden (Betlehem et a l . , 1979). 
Lawley & Maxwell (1971) adviseren voor het geval van zo'n onei-
genlijke methode de volgende maatregel. Neem aan dat de uniciteit van 
de betreffende variabele werkelijk 0 is. Elimineer deze variabele uit het 
te analyseren stel en zet de analyse voort met de overige variabelen. 
Dat is ook wat er in de maximale aannemelijkheidsmethode van EFAP ge-
beurt. Omdat echter het onbetrouwbare deel van de variantie random 
error is en dus noch aan een gemeenschappelijke noch aan een speci-
fieke faktor gerelateerd kan zijn, raadt Gorsuch (1974) aan de betrouw-
baarheid te gebruiken als bovengrens voor de kommunaliteit. Dat kan 
echter niet bij toepassing van EFAP. Die mogelijkheid bestaat echter 
wel bij gebruik van COFAMM (Jöreskog & Sörbom, 1976). Met deze 
"konfirmerende" methode kan een exploratieve faktor-analyse worden 
uitgevoerd. Men geeft dan als te toetsen model een struktuur op waarbij 
de eerste variabele alleen op de eerste faktor laadt; de tweede variabele 
alleen op de eerste twee faktoren, enzovoorts voor elke faktor. Deze 
"driehoekige" oplossing (driehoekig, omdat in de struktuur-matrix 
rechtsboven een driehoek van O-ladingen ontstaat) is op rotatie na ge-
lijk aan de maximum likelihood-uitkomst van EFAP. COFAMM biedt 
echter de mogelijkheid om bepaalde parameters vast te leggen. Dat 
stelde me in staat de unieke variantie van bepaalde variabelen te be-
palen op hun geschatte onbetrouwbare variantie. 
Tabel 4.3 geeft voor elke onderscheiden groep de varimax-geroteerde 
dr ie-faktorstruktuur. In enkele gevallen stammen zij uit EFAP; in de 
andere gevallen, waarin het COFAMM-programma gebruikt werd, vindt 
men in de kolom van de unieke varianties een of meer waarden kursief 
gedrukt. Dat zijn de waarden (1 - KR20) waarop de unieke varianties in 
geval van Heywood cases zijn vastgelegd. 
Over de gevonden strukturen is het volgende op te merken. Bij de 
4-¡arigen vinden we een algemene faktor met lage ladingen van tests die 
nogal hoog laden op de twee andere faktoren. Faktor 2 is een specifieke 
36Ook toepassing van een ander type faktor-analyse, PA2 uit SPSS, 
geeft bij enkele groepen oneigenlijke oplossingen waarin de 
kommunaliteit van variabelen bij voortzetting van de iteraties groter zou 
worden dan 1.00. Zie voor een voorbeeld van zo'n oplossing elders: 
Grimm, 1978, blz. 65. 
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Tabel 4.3 Varimax-geroteerde drie-faktorstrukturen en unieke 
varianties (UV). (Decimale punten zijn weggelaten.) 
a. 4- t/m 6-jarigen. 
Test 
4 
Fl F2 F3 UV 
Leeftijd (school) 
5 6(ks) 6(ls) 
Fl F2 F3 UV Fl F2 F3 UV Fl F2 F3 UV 
AW1 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-Kl 
WS-Pl 
ZB-K 
ZB-PO 
Gem. UV 
Progr. 
P(chi-
kwadr.) 
b. 7- t/m 
Test 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-P3 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
63 
28 
66 
16 
70 
69 
78 
57 
68 
11 
84 
31 
04 
26 
10 
32 
16 
27 
19 
05 
23 
80 
43 
12 
13 
01 
23 
55 
22 
42 
33 
26 
50 
27 
64 
41 
40 
COFAMM 
06 
9-jarigen. 
Fl 
25 
20 
64 
82 
22 
56 
38 
49 
34 
F2 
27 
94 
22 
26 
09 
20 
22 
32 
15 
> 
F3 
24 
14 
45 
36 
64 
54 
46 
61 
61 
UV 
81 
06 
35 
13 
53 
35 
60 
29 
49 
16 
21 
19 
92 
47 
17 
24 
29 
19 
51 
30 
30 
26 
56 
48 
64 
55 
71 
36 59 
48 64 
75 31 
23 04 
46 26 
43 56 
56 22 
19 58 
34 33 
39 
EFAP 
77 
Leeftijd 
Fl 
33 
32 
56 
75 
27 
46 
15 
40 
20 
8 
F2 
01 
25 
57 
55 
34 
60 
79 
70 
65 
F3 UV 
21 85 
08 83 
21 33 
15 12 
73 29 
36 30 
11 35 
30 27 
26 47 
58 
22 
32 
33 
33 
56 
50 
68 
66 
Fl 
12 
10 
41 
43 
56 
55 
49 
60 
66 
34 
52 
79 
18 
44 
23 
36 
15 
35 
15 
39 
23 
69 
73 
38 
55 
31 
37 
52 
53 
22 
38 
17 
49 
32 
38 
31 
37 
COFAMM 
49 
9 
F2 
07 
18 
63 
52 
29 
25 
39 
35 
15 
F3 
33 
49 
32 
53 
12 
59 
35 
46 
22 
UV 
87 
71 
34 
26 
59 
29 
49 
30 
49 
48 28 
56 21 
83 26 
29 76 
46 73 
24 28 
42 47 
14 21 
54 22 
14 
24 
17 
27 
37 
49 
47 
85 
55 
EFAP 
001 
67 
58 
21 
26 
12 
62 
38 
22 
36 
38 
Gem. UV 
Progr. 
P(chi-
kwadr) 
40 
COFAMM 
78 
42 
COFAMM 
005 
48 
EFAP 
40 
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fak to r die enkel wordt gekenmerkt door de lad ing van de lading van 
A S I , te rw i j l opmerkel i jk is dat de p roduk t ie tes ts er een hogere lading 
hebben dan hun recept ieve tegenhangers ; WH laadt in dezelfde mate. 
Faktor 3 word t gedef in ieerd door de woordvormentests . Bij de 
5-jarigen v inden we een woordvormen- fak to r , een algemene fak to r van 
hetzelfde t ype als bij de 4- jar igen (een " r e s t f a k t o r " : alle tests hebben 
er een hoge lading die niet hoog laden op andere fak to ren) en een fak -
tor waarvan opval lend is , naast de hoge lading van WH en de wat lagere 
van A S I , dat de produkt ie tes ts weer hoger laden dan hun recept ieve 
tegenhangers. De 6-jarige kleuterschoolleerlingen laten een res t fak to r 
z ien, een fak to r met opval lende ladingen van WH, ASI en de p roduk t i e -
tests en een woordvormenfaktor waarbi j ook de lading van WS-P1 op -
va l t . De 6-jarige leerlingen van de lagere school geven een beeld te 
zien dat overeenkomt met dat van de k leuterschool leer l ingen, zij het dat 
de res t fak to r gekenmerkt word t door een hoge lading van ZB-K en een 
lage lading van AW1. AW1 is te rech t gekomen op de door WH geken-
merkte f ak to r . 
We v inden bi j deze groepen dus een opmerkel i jk konsistent beeld . 
Overal t re f fen we een woorvormen - faktor aan. Voor ts een fak to r die ge-
kenmerkt word t door een hoge lading van ASI (de 4- ja r igen) of WH (de 
over ige groepen) en een hogere lading van de p r o d u k t i e - dan van de 
recept ieve tes ts .Tens lo t te is er een res t fak to r , d . w . z . een algemene 
fak to r waarop alle tests hoog laden met u i t zonder ing vande tests die 
hoog laden op de andere twee f ak to ren . 
Omdat de waarsch i jn l i j khe id van twee dr ie - fak to ren-op loss ingen erg 
laag was, namelijk in geval van de 4- jar igen en de 6- jar ige 
l s - leer l ingen , is voor deze groepen ook de v ie r - fak to ren -op loss ing be-
paald (zie tabel 4 . 4 ) . Bij de 4- ja r igen leidde dat to t de toevoeging van 
een tameli jk specif ieke fak to r waarop alleen ZB-K beduidend laadt. Bij 
de 6- jar ige ls - leer l ingen t reedt er een ve rschu i v ing op: AW1 gaat van 
de door WH gekenmerkte fak to r - die daardoor meer gaat l i jken op die 
bi j de ks- leer l ingen - naar een eigen fak to r waarop ook ASI redel i jk 
laadt. Opval lend is weer de hoge lading van ZB-K op de algemene fak -
to r . Ook bi j de 7-jarigen zien we een woordvormen- fak to r . Daarnaast is 
er een specif ieke fak to r waarop alleen AS2 hoog laadt en waarop de 
lading van de p roduk t ie tes ts weer hoger is dan van die van de recep-
t ieve tests . Men merke echter op dat het laatste ook het geval is bi j de 
woordvormen- fak to r . Tenslot te is er een res t fak to r . AW2 laadt op geen 
enkele fak to r hoog. Bi j de 8-jarigen t re f fen we een woordvormen- fak to r 
aan die s terk l i j k t op die bi j de 7- jar igen (ook hier hogere ladingen van 
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Tabel 4.4 Enkele varlmax-geroteerde vier-faktorstrukturen en unieke 
varianties (ÜV). (Decimale punten zijn weggelaten.) 
Leeftijd (school) 
4 6(ls) 8 
Test Fl F2 F3 F4 UV Fl F2 F3 F4 UV Test Fl F2 F3 F4 UV 
AVI 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-Kl 
WS-Pl 
ZB-K 
ZB-PO 
63 
28 
70 
21 
71 
64 
76 
35 
62 
09 
83 
29 
03 
24 
08 
30 
13 
26 
18 
12 
10 
02 
21 
28 
23 
78 
32 
14 
03 
16 
87 
35 
09 
07 
02 
19 
55 
22 
39 
20 
27 
50 
27 
25 
41 
79 
44 
28 
23 
22 
35 
29 
06 
17 
23 
43 
77 
20 
39 
11 
33 
16 
54 
11 
22 
13 
25 
34 
49 
45 
84 
52 
21 
20 
31 
77 
75 
26 
48 
23 
25 
27 
54 
22 
26 
72 
55 
37 
22 
34 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-P3 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
17 
05 
48 
64 
15 
33 
11 
27 
16 
38 
68 
25 
31 
15 
28 
11 
29 
06 
01 
23 
58 
57 
37 
62 
78 
71 
67 
21 
01 
23 
21 
73 
36 
09 
28 
25 
78 
48 
32 
U 
29 
30 
36 
26 
46 
Progr. C0FAMM COFAMM GOFAMM 
P(chi- 41 14 15 
kwadr.) 
de produktie- dan van de receptieve tests). Er is weer een restfaktor. 
Tenslotte is er een faktor die gekenmerkt is door een hoge lading van 
WS-КЗ en een paar relatief hoge ladingen van produktietests. AW2 laadt 
op geen enkele faktor, terwijl opvallend is dat dat ook het geval is met 
AS2. (De eerder besproken strukturen bevatten altijd wel een faktor 
met een beduidende lading van een auditieve synthese-test.) Bij de 
9-jarigen bevat de struktuur een restfaktor, een woordvormen-faktor 
en een faktor waarop, naast de lading van AS2, relatief hoge ladingen 
worden aangetroffen van de produktietests. Ook hier vinden we geen 
beduidende lading van AW2. 
Ook bij deze drie groepen zien we dus een tamelijk konstant beeld: 
we vinden een woordvormen-faktor, een restfaktor en een faktor waarop 
AS2 hoog laadt en de produktietests een hogere lading hebben dan de 
receptieve. Alleen bij de 8-jarigen ontbreekt deze laatste faktor. Omdat 
daar echter de p-waarde van de drie-faktoren-oplossing erg laag is, 
werd ook een vier-faktoren-oplossing bepaald (zie tabel 4.4). Deze op­
lossing ondersteunt het beschreven beeld: de tweede faktor komt over-
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een met de vermiste. De vierde faktor wordt gekenmerkt door de hoge 
lading van WS-КЗ. 
De faktorstrukturen voor de 7 groepen laten enkele opvallende kon­
stanten zien: 
- Steeds is er sprake van een faktor waarop alleen WV-B en WV-P 
beduidend laden. Dat betekent dat aan de morfologische dimensie van 
het konstruktie-schema psychologische realiteit beantwoordt. Het is een 
bijzonder aspekt van taalvaardigheid, waarin bovendien receptieve en 
produktie-vaardigheid met elkaar samenhangen. 
- Steeds is er sprake van een restfaktor, dat is een algemene faktor 
waarop slechts die tests laag laden die hoog laden op andere faktoren. 
Het is mogelijk dat aan de samenhang tussen de taaltests, naast groeps-
faktoren, een algemene faktor ten grondslag ligt die door de rotatie 
verminkt is, omdat, zoals eerder vermeld, varimax-rotatie de tendens 
naar een algemene faktor minimaliseert. Dat zou de reden kunnen zijn 
dat de faktorstrukturen de indruk maken dat er steeds van een grote 
faktor stukken zijn afgebroken om er kleinere mee te maken. 
- Steeds is er sprake van een faktor waarop de produktietests hoger 
laden dan de receptieve tests en waarop hetzij een van de auditieve 
synthese-tests, hetzij WH hoog laadt. Het l i jkt erop of er sprake is van 
een produktie-vaardigheid die het meest een rol speelt in de auditieve 
synthese-tests en in WH. Men zou daarbij kunnen denken aan het 
vinden van een woord op grond van enkele uiterlijke kenmerken. 
Soms zijn er daarnaast ook andere faktoren waarop de produktietests 
hoger laden dan de receptieve tests, zoals de restfaktor bij de 5-jarigen 
of de woordvormen-faktor bij de 7-jarigen. 
Vergelijken we tenslotte de unieke varianties met de onbetrouwbare 
varianties die vermeld zijn in tabel 4 . 1 , dan kunnen we enkele konsta-
teringen doen. 
- De Heywood cases en een enkele uitzondering (met name WV-B bij 
de 4-J3rigen en de 5-jarigen) daargelaten, is de unieke variantie niet 
gelijk aan de onbetrouwbare variantie. De tests bevatten dus meren­
deels nog betrouwbare, specifieke variantie. 
- Enkele tests hebben steeds grote unieke varianties, behalve, het­
geen ongeveer op hetzelfde neerkomt, als ze specifieke faktoren 
definiëren. Voor de 4- tot en met 6-jarigen zijn dat vooral AW1, ASI , 
WS-K1 en in met de leeftijd afnemende mate ZB-K; voor de 7- tot en met 
9-jarigen zijn dat vooral AW2 en AS2 en daarnaast WS-КЗ, ZB-B2 en 
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VB. Deze tests zijn dus tests die een tamelijk unieke status hebben. 
Opmerkelijk is dat van de receptieve tests alleen WV-B in de opsomming 
ontbreekt; maar WV-B bepaalt met zijn tegenhanger WV-P dan ook 
steeds een eigen faktor. De auditieve synthese-tests, die in het kon-
struktie-schema niet als receptieve of produktietests zijn 
geklassificeerd, gedragen zich in dit opzicht als receptieve tests. 
- Bij de produktietests is het verschil tussen de unieke en de onbe-
trouwbare variantie geringer dan bij de overige tests. Dat komt omdat, 
zoals we hebben gezien, elke struktuur een of meer faktoren bevat 
waarop de ladingen van de produktietests hoger zijn dan die van de re-
ceptieve tests. Hun unieke varianties zijn daardoor kleiner en de speci-
fieke varianties daardoor geringer. 
Klaarblijkelijk wordt de variantie van de produktietests meer bepaald 
door een algemene faktor en door aan produktietests gemeenschappelijke 
faktoren dan door test-specifieke faktoren. 
Het konstruktie-schema vinden we slechts in beperkte mate in de data 
terug. Enkel aan de morfologische en de produktie-dimensie van het 
schema l i jkt een psychologische realiteit te beantwoorden. 
Tenslotte lijken we welhaast te moeten konkluderen tot het bestaan 
van een niet in het schema opgenomen algemene faktor die door de ge-
bruikte wijze van roteren de vorm heeft gekregen van een restfaktor. 
We zien in de tabel ook dat de unieke variantie aanvankelijk, tot en 
met 7 jaar, ongeveer 40% bedraagt en daarna toeneemt. De verandering 
in het leeftijdsbereik van 7 tot en met 9 jaar kan niet worden toege-
schreven aan afgenomen betrouwbaarheid van de tests: de gemiddelde 
onbetrouwbare variantie (1 - KR20) is resp. .15, .16 en .16. 
4.4 FAKTOR-ANALYSE OVER ALLE TAALTESTS AFGENOMEN BIJ 
DE 6- EN 7-JARIGEN. 
Bij de 6- en de 7-jarigen werden naast de taaltests die geanalyseerd 
werden in de vorige paragrafen, ook andere taaltests afgenomen (zie 
4.2). In deze paragraaf zullen deze uitgebreider verzamelingen aan fak-
tor-analyse worden onderworpen. In verband met de invloed van het 
onderwijs op het niveau en de spreiding van de scores op de auditieve 
synthese-tests, worden de data van de ks- en van de ls-leerlingen 
apart behandeld. 
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Het aantal fak toren werd op g rond van tabel 4.1 voor de 6- jar igen 
bepaald op 5 en voor de 7- jar igen op 4. Omdat de maximum 
l ikel ihood-methode ui t EFAP weer leidde to t Heywood cases, werden 
weer dr iehoek ige s t r u k t u r e n bepaald middels COFAMM, waarbi j de 
unieke var iant ies werden vastgelegd op 1 - KR20. Tabel 4.5 geeft de 
va r imax-ge roteerde f a k t o r s t r u k t u r e n 3 7 . 
Tabel 4.5 Variraax-geroteerde faktors t ruktuur van a l l e t a a l t e s t s 
die werden afgenomen b i j de 6- en de 7- jar igen. 
(Decimale punten zi jn weggelaten.) 
Test 
AW1 
AW2 
ASI 
AS2 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-KI 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-PO 
ZB-P1 
Progr. 
P(chi-
kwad 
Fl 
61 
76 
24 
01 
35 
14 
09 
30 
16 
38 
16 
38 
17 
r.) 
6(ks) 
F2 F3 
23 06 
14 06 
43 51 
08 90 
74 16 
26 14 
51 24 
25-04 
38 13 
05 06 
01 09 
28 13 
33 26 
F4 
22 
15 
17 
13 
02 
55 
50 
27 
32 
08 
54 
21 
33 
COFAMM 
33 
F5 
28 
24 
31 
05 
28 
44 
53 
50 
64 
75 
11 
62 
60 
ÜV 
45 
32 
37 
77 
22 
40 
15 
52 
30 
28 
66 
37 
33 
Leel 
Fl 
60 
85 
29 
30 
29 
25 
21 
28 
30 
04 
04 
18 
20 
F2 
25 
11 
24 
19 
36 
81 
74 
24 
45 
22 
58 
26 
60 
iti: id 1 
6(ls) 
F3 
27 
13 
76 
41 
28 
10 
15 
18 
09 
16 
21 
14 
20 
F4 
14 
17 
22 
37 
20 
24 
41 
49 
57 
75 
18 
61 
54 
COFAMM 
13 
'school) 
F5 
15 
14 
18 
25 
78 
07 
26 
03 
20 
06 
19 
46 
23 
uv 
46 
19 
20 
51 
06 
21 
15 
59 
34 
37 
54 
32 
21 
Test 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-РЗ 
ZB-Bl 
ZB-B2 
ZB-P1 
ZB-P2 
VB 
Fl 
20 
09 
35 
29 
64 
50 
29 
28 
41 
46 
53 
F2 
12 
23 
36 
24 
21 
23 
85 
55 
33 
32 
30 
7 
F3 
21 
45 
35 
35 
14 
35 
30 
24 
63 
64 
26 
F4 UV 
24 
27 
52 
84 
18 
47 
19 
28 
36 
32 
26 
COFAMM 
17 
84 
67 
36 
04 
49 
36 
07 
48 
19 
18 
49 
De f a k t o r s t r u k t u u r van de 2 groepen 6-jarigen b l i jken s t e r k e overeen­
komst te v e r t o n e n . Beide groepen hebben een f a k t o r ( F l ) die bepaald 
w o r d t door de AW-tests en een f a k t o r (F3) die bepaald w o r d t door de 
3 7 D e aantallen p p n . zi jn wat k le iner dan bi j de eerdere faktor-analyses 
omdat alleen de gegevens van proefpersonen bi j wie alle b e t r e f f e n d e , 
dus meer, taaltests waren afgenomen, in de analyse werden b e t r o k k e n . 
106 
Hoofdstuk 4 
AS-tests. De beide paren als ekwivalent bedoelde tests zijn blijkbaar 
ook als zodanig te gebruiken. 
Bij beide groepen herkent men de woordvormen-faktor, F4 resp. F2, 
waaraan opvalt dat ook ZB-B1 en, bij de ls-leerlingen ook ZB-P1, er 
een hoge lading op heeft. Gemeenschappelijk aan deze tests is dat het 
erbij gaat om de beoordeling of verbetering van zinnen naar hun interne 
grammatikaliteit (van Geert, 1981; zie ook 4.8), d.w.z. op louter 
linguïstische gronden; de relatie tussen de zinnen en de door hen be-
schreven werkelijkheid speelt slechts een ondergeschikte rol. 
Opmerkelijk en onverklaarbaar is echter dat bij de eerder besproken 
analyses van de gegevens van de 7- tot en met 9-jarlgen de woord-
vormen-faktor niet hetzelfde kenmerk had, hoewel dat zich daar wel had 
kunnen voordoen in de relatie tot ZB-B2 en ZB-P2. 
In beide gevallen tref t men een faktor aan, F2 resp. F5, waarop WH 
de hoogste lading heeft en waarbij de tendens te bespeuren valt tot 
enigszins hogere ladingen van de produktie- dan van de receptieve 
tests. Een opvallend verschil tussen beide groepen Is dat in de 
ladingen van de AS-tests. Bij de eerder gepresenteerde analyses zagen 
we echter een grote overeenkomst tussen de door WH bepaalde faktoren. 
Het Is niet uitgesloten dat een en ander het gekombineerd effekt is van 
de extraktie van een aparte AS-faktor en overschatting van enkele 
kommunaliteiten door ze vast te leggen op 1 - KR20. 
De nog niet besproken faktor, F5 resp. F4, l i jkt weer een restfaktor 
te zi jn, een algemene faktor waarop voornamelijk die tests hoog laden 
die nog geen andere faktor bepalen. Men merke echter op dat het "rest-
karakter" enigszins is aangetast: bij de ks-leerlingen laden WV-B en 
WV-P en bij de ls-leerlingen WV-P niet veel lager dan de andere 
hoog-laders. Bovendien is ZB-K in beide gevallen de beste Indikator 
van deze variabele, zodat deze faktor een specifieker karakter l i jkt te 
hebben. Over de aard daarvan is het voorlopig echter slecht speku-
leren. 
Eerder is er al op gewezen dat de receptieve tests zich onderscheiden 
door hun unieke varianties (als zij al geen specifieke faktor vormen). 
Deze tendens kunnen we ook hier weer konstateren. AW1 en AW2 
vormen een groepsfaktor (en AW1 houdt dan nog opvallend veel unieke 
variantie over). De auditieve synthese-tests gedragen zich weer als re-
ceptieve tests: ze definiëren een eigen faktor, maar men merke de 
unieke variantie van AS2 bij de ls-leerlingen op. Ook WS-K1 en ZB-B1 
hebben grote unieke varianties. Twee tests onttrekken zich aan deze 
tendens: WV-B (bij de ls-leerlingen) en ZB-K. De eerste heeft veel van 
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zijn specificiteit afgestaan aan de woordvormen-faktor; de laatste l i jkt 
de restfaktor een meer specifiek karakter te geven. 
Het was teleurstellend te moeten konstateren dat de als ekwivalent 
voor opeenvolgende leeftijdsgroepen bedoelde zinsbouwtests, ZB-K en 
ZB-B1 resp. ZB-PO en ZB-P1, niet een syntaktische faktor definiëren 
(daarop kom ik dadelijk terug), noch een receptieve zinsbouw- en een 
zinsbouw-produktie-faktor bepalen (daarop kom ik terug in 4.8). Bij 
de 7-jarigen treffen we allereerst een faktor aan die doet denken aan 
een restfaktor. Het restkarakter is echter aangetast door de lage 
ladingen van AW2 en AS2 die niet op een eigen faktor laden; hetgeen we 
ook bij de eerdere analyse al konstateerden. Bovendien laden de 
ZB-P-tests, die een eigen faktor bepalen, toch opvallend op deze fak-
tor. 
Op de tweede faktor laden alleen ZB-B1 en ZB-B2 in beduidende ma-
te. De derde faktor wordt bepaald door ZB-P1 en ZB-P2. De vierde 
faktor is een woordvormen-faktor. 
AW2 en AS2, die op geen faktor hoog laden, hebben veel unieke 
variantie. De bijzondere status van ZB-B1 valt weer op omdat vrijwel al 
zijn betrouwbare variantie door de eigene ZB-B-faktor wordt verklaard. 
Ook van de overige receptieve tests wordt naar verhouding veel be-
trouwbare variantie niet door gemeenschappelijke faktoren verklaard. 
De afname van meer tests bij deze twee leeftijdsgroepen dan bij de hen 
omringende groepen had tot doel de relatie te kunnen bepalen tussen 
tests die ontworpen waren om hetzelfde te meten bij opeenvolgende leef-
tijdsgroepen. Konklusies die daarop betrekking hebben, laat ik rusten 
tot een volgende paragraaf (4.8). 
Toevoeging van de 4 resp. 2 tests geeft enkel kleine veranderingen 
te zien in het totaalpatroon. Zo is bij de 7-jarigen de specifieke 
AS-faktor met de relatief hoge ladingen van de produktietests ver-
dwenen. Opmerkelijk en teleurstellend is het dat de zinsbouwfaktor die 
verwacht werd op de een of andere wijze te kunnen ontstaan nu er bij 
elke groep vier zinsbouw-tests in de analyse werden betrokken, niet 
werd gevonden. Zo leek het redelijk te veronderstellen dat het beoor-
delen van zinnen naar de adekwaatheid van hun bouw een aantal 
taak-elementen gemeen heeft met het verbeteren van niet-welgevormde 
zinnen. 
Dat na eliminatie van de variantie die aan gemeenschappelijke fak-
toren is toe te schrijven, in afwezigheid van kovariantie met de recep-
tieve tegenhanger, niet veel betrouwbare unieke variantie overbl i j f t , 
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betekent ook dat specifieke produktie-bekwaamheid op de onderscheiden 
grammatikaie deelgebieden, hetzij niet bestaat, hetzij in de tests onvol-
doende tot uitdrukking kan komen. 
4.5 KONKLUSIE 
Proberen we de uitkomsten van de exploratieve faktor-analyses te over-
zien, dan moeten we allereerst konkluderen dat er geen aanwijzingen 
zijn ten gunste van Oiler's unidimensionele opvatting van taalvaar-
digheid. De variantie die overbli j ft na extraktie van een algemene faktor 
overtreft de geschatte onbetrouwbare variantie In ruime mate. 
Bovendien is de matrix van residu-korrelaties signifikant. 
Er blijken drie á vier faktoren - bij enkele leeftijden waarbij meer 
tests werden afgenomen, vier à vijf faktoren - nodig te zijn om de 
samenhang van de tests te verklaren. Er bli jkt geen verband te zijn 
tussen de leeftijd en het aantal benodigde faktoren. Wel neemt van 7 
tot en met 9 jaar de hoeveelheid unieke variantie enigszins toe. Omdat 
dat geen gevolg l i jkt te zijn van toenemende testonbetrouwbaarheid, 
moet de verklaring gezocht worden in termen van de differentia-
tie-hypothese (3.3.2). Deze toename is echter zeer beperkt. Men moet 
dus welhaast konkluderen dat de overeenkomst die ik konstateerde tus-
sen de faktorstrukturen in de oordelen over de taalvaardigheid van 
ks-leerlingen en ls-leerlingen (van Bon, 1979, 1981) niet slechts ver-
ankerd hoeft te zijn in de naieve taalvaardigheidstheorie van de 
beoordelaars. 
Steeds werd een woordvormen-faktor gevonden waarop zowel WV-B 
als WV-P in beduidende mate laden. Deze bevinding is niet uniek voor 
dit onderzoek. Een vergelijkbare faktor vond ik in de testscores van 
Nederlandstalige Belgische 6-jarigen (van Bon, in druk) en vond Marat 
(1983) in een bewerking van een aantal tests voor het Bahasa 
Indonesia. De lezer zal zich bovendien herinneren dat in 3.3.2.3 werd 
opgemerkt dat van der Geest et al. (1973) en Grimm (1978) een 
morfologisch te kenschetsen faktor vonden. 
Faktoren die korresponderen met de andere onderscheiden 
grammatikaie gebieden (een semantische of een woordenschat-faktor; 
een ztnsbouw-faktor) werden niet aangetroffen. 
Steeds werden een of meer faktoren gevonden waarop de produktie-
tests hoger laden dan hun receptieve tegenhangers. Zulke faktoren 
zouden de gemeenschappelijke, produktie-vaardigheid bepalende fak-
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toren kunnen zijn. Onder die faktoren is er altijd een waarop bij de 
jongere groepen WH en ASI hoog laden, bij de oudere ASI middelmatig 
tot hoog laadt. Men zou hier kunnen denken aan de vaardigheid tot het 
(her)vinden van een woord op grond van enkele uiterlijke kenmerken. 
Mogelijk ook gaat het hier om het onthouden van (onbetekenend) ver-
baal materiaal. 
Wordt het klassificeren van een test als produktietest gerechtvaar-
digd doordat deze tests als groep te herkennen zijn aan hun, In ver-
houding tot de receptieve tests, hogere ladingen op een of meer 
faktoren, de receptieve tests onderscheiden zich door hun ver-
houdingsgewijs grote uniciteit: specifieke faktoren of grote specifieke 
varianties. Het bijzondere karakter zou voor een groot deel bepaald 
kunnen zijn door vaardigheid of kennis die specifiek is voor het 
beoogde grammatikale deelgebied. De vraag doet zich dan echter voor 
waarom de receptieve test wel zulke specifieke variantie heeft en de 
produktietest niet. 
Een derde faktor tenslotte is wat ik een "restfaktor" ben gaan 
noemen. Het is een in beginsel algemene faktor waarop als regel alleen 
die tests laag laden die door een hoge lading een andere faktor 
definiëren. Ik heb de mogelijkheid geopperd dat het hier gaat om een 
algemene faktor die door de varimax-rotatie verminkt is. Het algemene 
karakter is enigszins ingeperkt doordat bij de hogere leeftijden AW2 en 
AS2 een uitzondering op de regel vormen: zij laden ook laag op de rest-
faktor bij slechts lage ladingen elders. Wil men deze laatste bevinding 
verklaren, dan zal men er rekening mee moeten houden dat AW1 en ASI , 
die - men zie tabe! 4.5 - door een eigen specifieke faktor verwant zijn 
met AW2 resp. AS2, bij de jongere groepen wel redelijk samenhangen 
met de algemene faktor. 
4.6 DE TOETSENDE FAKTOR-ANALYSES 
f.6.1 Inleiding 
Het konstruktie-schema en de uitkomsten van de exploratieve fak-
tor-analyses vormden uitgangspunten om een faktor-analytisch model 
voor de taaltests te ontwerpen, te toetsen en te modificeren met behulp 
van het computerprogramma COFAMM. Dit programma kan gebruikt 
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worden om een faktor-analytisch model te toetsen voor één groep van 
individuen, maar ook om overeenkomsten en verschillen in faktorstruk-
tuur tussen meerdere groepen te onderzoeken. Het programma maakt 
gebruik van de geobserveerde gemiddelden, de varianties en de 
kovarianties om de parameters in elke groep te schatten: de fak-
tor-ladingen (deze parameter-matrix wordt aangeduid met LAMBDA), de 
faktor-gemiddelden (THETA), de faktor-varianties en -kovarianties 
(PHI) en de unieke varianties (PSI). 
Aan de modelparameters kunnen willekeurige waarden worden toege-
kend. Zo kan men de ladingen van variabelen op faktoren waaraan ze 
geacht worden niet gerelateerd te zijn, op 0 stellen of orthogonale fak-
toren kreëren door hun kovarianties 0 te laten zijn. Ook kan aan para-
meters de beperking worden opgelegd dat ze aan elkaar gelijk moeten 
zi jn. Men kan, bijvoorbeeld, vastleggen dat de faktorladingen voor een 
groep gelijk moeten zijn aan die voor de andere groepen. Op grond van 
deze specifikatie worden de vri je en de "beperkte" parameters geschat 
met de maximale aannemelijkheidsmethode. De chi-kwadraat die daarbij 
wordt berekend, geeft een aanduiding voor de mate waarin het model 
past. Standaardfouten maken het mogelijk na te gaan of geschatte pa-
rameters signifikant van 0 afwijken. Hoge waarden van de eerste afge-
leiden van vastgelegde en beperkte parameters geven aan waar het 
model wringt. Op basis van deze informatie kan men het model wijzigen 
zodat het beter past bij de data. 
Voor details verwijs ik de lezer naar de handleiding bij het program-
ma (Jöreskog & Sörbom, 1978) en naar de literatuur (bijvoorbeeld 
Jöreskog, 1969, 1971; Mulaik, 1972; Sörbom, 1974; Long, 1976). Een 
enkel punt wil ik hier echter kort aan de orde stellen voordat ik overga 
tot de resultaten van de analyses. 
Het programma geeft bij de chi-kwadraat een waarschijnlijheid (p) . 
Ik vermeld ρ hieronder niet, omdat hij geen enkele keer een waarde bo­
ven 0 heeft. Een grote chi-kwadraat hoeft echter geen bezwaar te zijn. 
Jöreskog (1971) merkt op dat er meestal diskrepanties zullen zijn tussen 
de ware kovariantie-matrix en het gepostuleerde formele model en dat 
deze diskrepanties niet kleiner worden wanneer de steekproefgrootte 
toeneemt, maar eerder resulteren in grotere chi-kwadraat-waarden. De 
nadruk zal daarom liggen op de verandering in chi-kwadraat (in ver-
houding tot die in het aantal vrijheidsgraden) die een wijziging in het 
model teweeg brengt. 
Niet alle parameters in het model kunnen worden vrijgelaten. Dat wil 
zeggen, men kan bijvoorbeeld niet tegelijk de ladingen van alle varia-
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beien op aile faktoren, de variantles en kovarlanties van de faktoren, 
de unieke varianties en de faktorgemlddelden door het programma laten 
schatten. Zo'n model zou niet-geïdentificeerd zi jn; er zouden meerdere, 
even goede, oplossingen zi jn. Om dat te voorkomen moeten er, evenals 
bij de meer exploratieve analyses, voldoende restrikties aan de op-
lossing worden opgelegd. Welke restrikties voldoende zi jn, schijnt moei-
lijk aan te geven te zi jn. Men vindt in de l i teratuur slechts aanwijzingen 
voor een aantal algemene gevallen; in bijzondere gevallen bli jkt men een 
voldoende set van restrikties door gissen en missen te moeten opsporen. 
Behalve in geval van een algemene faktor, werden faktoren steeds ge-
specificeerd door ladingen op 0 te stellen. Restrikties die ik verder 
vrijwel steeds aanbracht, waren dat in de eerste, d . i . de jongste groep 
de faktorgemiddelden (THETA) steeds op 0 werden gesteld en de 
faktorvarianties (de diagonaal-elementen in PHI) op 1. Bovendien werd 
ervoor gekozen het geobserveerde gemiddelde van een variabele gelijk 
te laten zijn aan het produkt van de faktorladingen van die variabele 
met de faktorgemiddelden, vermeerderd met een konstante, die voor die 
variabele de oorsprong representeert. Daardoor wordt het effekt van 
niveau-verschil tussen de variabelen op de faktorladingen geëlimineerd. 
Als een oplossing of elementen daarvan worden gepresenteerd dan be-
treft het geschaalde waarden. Er is tweemaal herschaald. Eerst werden 
de te analyseren variabelen gestandaardiseerd via de gepoolde binnen-
groepen-standaard-deviaties. Vervolgens werden de faktoren 
herschaald op basis van hun gepoolde binnen-
groepen-standaard-deviaties. Een en ander heeft tot gevolg dat, hoewel 
gemiddelden en kovarianties van variabelen met uiteenlopende schaal 
werden geanalyseerd, de faktorladingen van dezelfde orde van grootte 
zijn als bij analyse van korrelatie-matrices en de variantie van elke fak-
tor in de totale groep 1 is. 
Ook nu deden zich Heywood cases voor. In zo'n geval werd de analy-
se herhaald, maar nu werd de unieke variantie van de betreffende va-
riabele(n) vastgelegd op de geschatte onbetrouwbare variantie; omdat 
de analyse werd uitgevoerd op kovariantie-matrices in dit geval niet 1 
- KR20, maar een overeenkomstig deel van de (geschaalde) variantie 
van de variabele. 
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4.6.1.1 De 4- t/m 6-¡arlgen 
Bijlage 1 geeft voor elke groep de herschaalde kovariantie-matrix en de 
gemiddelden. Tabel 4.6 geeft een overzicht van de verschillende mo-
dellen en de uitkomsten van de toetsing. 
In model 1 en 3 werden groepsfaktoren gepostuleerd. Chi-kwadraat 
laat zien dat orthogonale faktoren slecht passen bij de data. Wordt toe-
gestaan dat de faktoren kovariëren (model 2 resp. 4) dan bli jkt de 
korrelatie van de faktoren nauwelijks van 1.0 te verschillen. Omdat 
bovendien alle ladingen van de variabelen op de groepsfaktoren tamelijk 
hoog zi jn, is het redelijk om het bestaan van een algemene faktor aan te 
nemen, in overeenstemming met de uitkomsten van de expioratieve fak-
tor-analyses. Een over de leeftijden gelijkblijvende algemene faktor 
(model 5) bl i jkt beduidend slechter te passen dan een algemene faktor 
die met de leeftijd verandert (model 6). 
In model 7 is niettemin uitgegaan van een gelijkblijvende algemene 
faktor waaraan een produktie-faktor is toegevoegd. Op de laatste faktor 
bl i jkt alleen ASI , die eraan was toegevoegd om daardoor te kunnen be-
slissen of die test moet worden beschouwd als een produktietest of niet, 
een redelijke lading (.43) te hebben; de lading van de overige tests va-
rieert van -.07 tot .01. De ladingen blijven laag als we ASI verwijderen 
(mode! 8). Ook hebben de faktorvarianties grote standaard-fouten. Er 
bl i jkt dus weinig reden te zijn voor de aanname van een produk-
t ie-faktor. 
Model 9 is een poging om het konstruktie-schema in zijn geheel te 
toetsen. Redenerend dat bij AW1, ASI en WH de proefpersoon op het 
niveau van spraakklanken "werkzaam" is, werd - evenals dat al ge-
beurde bij de modellen 3 en 4 - een fonologische (spraakklanken-) fak-
tor gedefinieerd in termen van deze tests. De uitkomsten van de 
expioratieve analyses leken bovendien een kombinatie van tenminste WH 
en ASI te rechtvaardigen; AW1 kan beschouwd worden als een 
toetssteen voor de interpretatie. De "passing" van dit model bli jkt 
echter gering te zijn. Daarom werden de receptieve en de produk-
tie-faktor weer Ingeruild tegen een algemene faktor. Het resulterende 
model (10) bl i jkt een aanzienlijk betere chi-kwadraat te geven, maar 
overigens tot onbevredigende uitkomsten te leiden. Inspektie van de 
uitkomsten bracht de suggestie de woordenschat- en de zinsbouwfaktor 
samen te nemen tot één faktor (model 11). Deze tests onderscheiden 
zich van de andere door de centrale plaats die beoordelingen van de ex-
terne grammatikaliteit van uitspraken er inneemt (zie 4.8). 
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Tabel 4.6 Faktor-analytische modellen voor de taaltests en de 
uitkomsten van toetsing middels COFAMM; de 4- t/m 6-jarigen. 
Nr. 
Model 
Lambda Phi Psi 
1 Fl: receptiefCAWl.ASl.WH.WV-B.WS-Kl.ZB-K) Orthogen. Vrij 
F2: produktie(AS2,WH,WV-r,WS-Pl,ZB-P0) 
2 Idem 
3 Fl: SpraakklankenCAWl.ASl.WH) 
F2: Woordvormen(WV-B,WV-P) 
F3: Ext.gramm.(WS-KS.WS-PS.ZB-K.ZB-PO) 
4 Idem 
5 Fl: algemeen(alle tests) 
6 Idem 
Kov. vrij 
Orthogon. 
Kov.'s 
vrij 
Vrij 
Idem 
Idem 
Idem 
Idem 
Idem 
Idem 
7 Fl: algemeen(alle tests) Ortogon. Idem 
F2: produktieCASl.WH.WV-P.WS-Pl.ZB-PO) 
Fl: algemeen(alle tests) 
F2: produktie(WH,WV-P.WS-Pl.ZB-PO) 
Idem Idem 
9 Fl: 
F2: 
F3: 
F4: 
F5; 
F6: 
10 Fl: 
F2: 
F3; 
F4; 
F5; 
receptief(AWl,ASI,WH,WV-B.WS-Kl.ZB-K) Idem 
produkt ie (ASI,WH,WV-P^'S-Pl.ZB-PO) 
spraakklanken(AWl,ASl,WH) 
woordvormen(WV-В,WV-Ρ) 
woordenschat(WS-Kl,WS-Pl) 
zinsbouw(ZB-K,ZB-PO) 
Idem 
algemeen(alle tests) 
spraakklanken(AWl,ASI,WH) 
woordvormen(WV-B, WV-P) 
woordenschat(WS-Kl,WS-Pl) 
zinsbouw(ZB-K,ZB-PO) 
Idem Psi(2;5) 
= onbep. var. 
11 Fl: algeroeen(alle tests) 
F2: spraakklanken(AWl,ASl,WH) 
F3: woordvormen(WV-B,WV-P) 
F4: ext.gramm.(WS-K1,WS-P1,ZB-K,ZB-P0) 
Idem Idem 
12 Idem Idem Idem 
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Bijzonderheden 
Uitkomsten 
Chi-kwadr. Df Bijzonderheden 
Lambda gelijk 
over groepen 
Idem 
Idem 
1727 
2093 
148 
598 144 Korrelatie van de faktoren 
is in elke groep ongeveer 1.0 
144 
Idem 698 132 Korrelatie van de faktoren 
is in elke groep bijna 1.0. 
Idem 
Lambda vrij in 
alle groepen 
Lambda gelijk over 
groepen 
951 
595 
600 
156 
132 
145 
Als 7, m.u.v. F2 845 
(geen lading van ASI) 
Lambda gelijk over 1885 
groepen. 
Als 9, maar FI en 365 
F2 vervangen door 
alg. faktor. 
Als 10, maar F4 en 366 
F5 samengenomen in 
F4. 
Programma werd voortijdig be-
ëindigd: alleen AS2 heeft een 
beduidende lading op F2; in 3 
groepen is phi(2,2) negatief. 
146 Progr. voortijdig beëindigd: 
Phi(2,2) neemt extreme neg. en 
pos. waarden aan (grote stand. 
fout). 
Alleen lage ladingen op F2. 
115 Hoge afgeleide voor phi(l,2) in 
alle groepen. Grote stand, fout 
voor alle ladingen op F4, F5 en 
F6. 
Alleen ASI heeft 'n hoge lading 
op F3. 
131 Progr. voortijdig beëindigd: 
Phi(4,4) neemt extreme waarden 
aan (met grote stand, fout); F4 
heeft alleen lage ladingen. F3 
als bij 9(0ok bij vlgde. model-
len, m.u.v. 15) . 
137 
Als 11, maar 
lambda(WV-B,Fl) 
vrij over groepen. 
262 134 Lambda(WV-B,Fl): 
.269, .640, .738, .779. 
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Tabel 4.6 (vervolg) 
Model 
Nr. Lambda Phi Psi 
13 Idem Idem Idem 
14 Idem Phi(1,2; Idem 
1,3:1,4) 
vrij 
15 F l : algemeen(alle t e s t s ) Orthogon. Ps i (5 ;8) 
F2: woordvormen(WV-B,WV-P) = onbep. var . 
F3: ex t . gramm.(WS-K1,WS-P1,ZB-K,ZB-P0) 
Chi-kwadraat bl i j f t op hetzelfde lage niveau. De residu-kovarianties van 
WS-K1 en WS-P1, resp. ZB-K en ZB-PO zijn nu overigens zo gering dat 
het niet nuttig is een woordenschat- en een zinsbouw-faktor toe te 
voegen. 
WV-B is vanwege zijn geringe betrouwbaarheid niet genormeerd voor 
de 4-jarigen, maar werd wel in de te analyseren verzameling tests opge-
nomen. Laten we, vanwege hoge afgeleiden, WV-B vr i j over de leef-
tijdsgroepen (model 12), dan geeft dat een aanzienlijke verbetering van 
de passing van het model. Ook vri j lat ing van ZB-PO bij de 6-jarige 
LS-leerlingen (model 13) geeft een fl inke verbetering. 
Tenslotte zijn in model 14 de kovarianties tussen de algemene faktor 
en de groepsfaktoren vrijgelaten. Ook dat leidt tot een grote verbe-
tering van chi-kwadraat, maar het resultaat is een tegen-intuïtieve 
grote negatieve kovariantie voor de faktor "externe grammatikaliteit". 
Om reden van begrijpelijkheid zou men, ondanks de slechtere pasvorm, 
daarom de voorkeur moeten geven aan model 13 (tabel 4.7). 
Model 9 tot en met 14 gaven steeds een "spraakklanken"-faktor waar-
op enkel ASI een hoge lading had en zowel AVVI als WH onbeduidend 
laadden. Weglating van die faktor (model 15) resulteerde echter in aan-
zienlijke toename van chi-kwadraat, met name omdat de gemiddelden van 
ASI nu slecht geschat worden. De afgeleiden suggereren het model aan 
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Bij zonderheden 
Uitkomsten 
Chi-kwadr. Df Bijzonderheden 
Als 12, maar 
lambda(ZB-PO,Fl) 
vrij in groep 4, 
Groepsfaktoren ge-
korrel. met alg. 
faktor. 
Als 11, maar F2 
weggelaten. 
253 133 Lambda(ZB-PO,Fl): 
. 8 0 3 , . 8 0 3 , . 8 0 3 , . 7 2 3 . 
212 121 P h i : ( 1 , 2 ) ( 1 , 3 ) ( l , 4 ) ( k o r r . ) 
4 j r . - . 0 9 - . 0 3 - . 7 9 
5 j r . - . 0 4 .18 - . 7 9 
6 k s . .14 .23 - . 6 3 
61s . .21 .48 - . 6 0 
608 139 Grote r e s i d u e n voor de 
gemiddelden van ASI. 
te passen door de lading van ASI op de algemene faktor vr i j te geven. 
In model 13 is dit wringen opgelost doordat ASI er een eigen faktor 
heeft waarvan de variantie en het niveau met de leeftijd, maar vooral 
met de klas verandert. De residu-kovariantie-matrix voor de 6-jarige 
ks-leerlingen laat echter zien dat ook in model 13 aanpassing (verho-
ging) van de lading van ASI op de algemene faktor voor die groep een 
verbetering van de pasvorm te zien zou geven. 
Naar aanleiding van de uitkomsten en het verloop van de analyse is het 
volgende op te merken. 
Ik vond geen receptieve, noch een produktie-faktor. Wel valt te kon-
stateren dat de produktietests uit het konstruktie-schema een weliswaar 
niet dramatisch, maar toch hogere lading hebben op de algemene faktor 
dan de als receptief geklassificeerde tests. Dit ladingenpatroon, dat ik 
bij de exploratieve faktor-analyses soms bij meerdere faktoren aantrof, 
koncentreert zich hier op de algemene faktor. De receptieve tests 
hebben, met uitzondering van ZB-K bij de 6-jarigen, de meeste unieke 
variantie, meer dan de korresponderende produktietests. 
Ik vond geen fonologische faktor. Kennelijk hebben ASI en WH daar-
voor te weinig gemeen met AW1. AW1 heeft voldoende specifieke 
variantie om bij de jongere groepen als zelfstandige test te fungeren. 
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Tabel 4 . 7 P a r a m e t e r s van model 13 ( 4 - tm. 6 - J a r i g e n ; de met een * 
gemerkte p a r a m e t e r s waren op deze waarden v a s t g e l e g d ) . 
LAMBDA 
F l F2 F3 F4 
T e s t : 4 j r . 5 j r . 6 ( k s ) 6 ( l s ) 
A\a 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-PO 
.27 
.76 
.64 
.76 
.62 
.58 
.73 
.83 
.69 
.83 
.55 
74 
76 
.78 
.68 
- . 0 0 
.67 
.02 
.00* 
.00* 
.00* 
.00* 
.00* 
.00* 
. 00* 
. 0 0 * 
.00* 
.44 
.44 
. 00* 
. 00* 
. 00* 
.00 
. 00* 
.00* 
.00* 
. 00* 
. 00* 
.18 
.11 
.55 
.15 
PHI 
F l F2 F3 F4 
4 j r . 
5 j r . 
6 ( k s ) 
6 ( l s ) 
F l 
F2 
F3 
F4 
F l 
F2 
F3 
F4 
F l 
F2 
F3 
F4 
F l 
F2 
F3 
1.13 
1.08 
,93 
.64 
.00* 
1.09 
. 00* 
.97 
. 0 0 * 
1.34 
.00* 
.57 
.00* 
.00* 
.81 
. 00* 
.00* 
1.01 
.00* 
.00* 
.88 
.00* 
.00* 
1.48 
. 00* 
. 00* 
.00* 
1.24 
.00* 
.00* 
. 00* 
.50 
. 00* 
.00* 
.00* 
1.19 
.00* 
.00* 
.00* 
F4 1.37 
Ook lukte het niet een woordenschat- en een zinsbouwfaktor te 
konstrueren. Het enige vooraf onderscheiden grammatikale veld dat zich 
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Tabel 4 . 7 ( v e r v o l g ) 
PSI 
Groep: T e s t : 
AW1 ASI WH WV-B WV-P WS-K1 WS-P1 ZB-K ZB-PO 
4 j r . .59 . 2 2 * .42 .68 . 1 2 * .53 .29 .41 .41 
5 j r . .59 . 2 2 * .47 .47 . 1 1 * .55 .23 .54 .40 
6 ( k s ) .61 . 1 8 * .45 .45 . 1 2 * .53 .32 .06 .35 
6 ( l s ) .63 . 2 0 * .45 .30 . 1 2 * .62 .37 - . 0 9 .41 
N . b . : De u n i e k e v a r i a n t i e van e l k e v a r i a b e l e i s u i t g e d r u k t a l s 
p r o p o r t i e van de v a r i a n t i e van d i e v a r i a b e l e i n de b e t r e f f e n d e 
g r o e p . 
THETA 
Groep: F l F2 F3 F4 
4 j r . . 0 0 * . 0 0 * .00* . 0 0 * 
5 j r . 1.15 - . 4 7 - . 7 2 .05 
6 ( k s ) 1.67 - . 2 0 - .82 1.03 
6 ( l s ) 2 .43 2.39 -1 .32 .77 
in de faktorstruktuur laat herkennen, is dat van de woordvormen (fak-
tor 3 ) . 
Bij pogingen om groepsfaktoren te konstrueren werden dermate hoge 
korrelaties tussen de faktoren aangetroffen dat de konklusie tot een al­
gemene faktor onvermijdelijk was. De variantie van deze faktor (1) is 
bij de 6-jarige ls-leerlingen op zijn laagst, hetgeen te verklaren is uit 
het feit dat bij die groep de variantie van vrijwel elke test lager is dan 
bij de jongere groepen. De relatie van WV-B met deze faktor neemt toe 
met de leefti jd, hetgeen verband kan houden met de toename van de be­
trouwbaarheid van deze test; de andere tests hebben over het hele leef-
tijdsbereik een tamelijk hoge lading op de algemene faktor. 
Het is, zoals gezegd, niet gelukt om in de vorm van faktor 2 een 
"spraakklanken"-faktor tot stand te brengen. Het is een specifieke fak-
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tor geworden waarop alleen ASI een hoge lading heeft. Dat specifieke 
zal, gezien de lage lading van AW1, niet liggen in de waarneming of het 
onthouden van het te synthetiseren klank-materiaal, noch zal het gele-
gen zijn in de herkenning van woorden op grond van beperkte informa-
tie over hun uiterli jk (vanwege het ontbreken van een lading van WH). 
Het l i jkt waarschijnlijk dat het hier gaat om wat men gewoon is 
(meta)linguïstisch bewustzijn te noemen, hetgeen men hier zou kunnen 
opvatten als het vermogen om woorden te beschouwen als bestaand uit 
een reeks spraakklanken en op grond daarvan bewerkingen, als analyse 
en synthese, te kunnen uitvoeren. Dit inzicht omtrent woorden bij te 
brengen, is een belangrijk onderdeel van het aanvankelijk lees- en 
schrijfonderwijs. Daaruit is het hoge faktor-gemiddelde van de 6-jarige 
ls-leerlingen te verklaren; een nivellerend effekt van het onderwijs ziet 
men in de relatief geringe faktorvariantie bij die groep. 
Faktor 4, tenslotte is een faktor die tamelijk specifiek is voor ZB-K 
en die een geringe rol speelt in de andere tests die ik onder de noemer 
van "externe grammatikaliteit" schaarde. Kan ik over de aard van deze 
faktor slecht(s) spekuleren; deze bevinding maakt duidelijk dat ZB-K 
een unieke test is. 
Te verwachten is dat in dit leeftijdsbereik kennis en vaardigheid toe-
nemen met de leeftijd. Alleen het gemiddelde van de algemene faktor 
neemt echter toe met de leeftijd. Vermoedelijk is door deze faktor de 
leeftijdgebonden verbetering uit de kovarianties verwijderd en vertonen 
de overige faktoren daarom een gri l l ig verloop. De daling van het ge-
middelde op faktor 3, de woordvormen-faktor, zou dan kunnen bete-
kenen dat de specifieke woordvormen-komponent(en) in de 
woordvormen-tests relatief afneemt ten gunste van de algemener 
komponenten. 
1.6.1.2 De 7- t/m g-jarigen 
Bijlage 2 geeft voor elke groep de kovariantie-matrix en de gemid-
delden. Tabel 4.8 geeft een overzicht van de verschillende modellen en 
van de uitkomst van de toetsing. 
Evenals bij de 4- tm. 6-jarigen werden aanvankelijk groepsfaktoren 
gepostuleerd, maar noodzaakten uitkomsten van de toetsing tot de aan-
name van een algemene faktor (model 1 tm. 4) . Ook hier bli jkt een alge-
mene faktor die met de leeftijd verandert (model 6) beter te passen dan 
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een die over de leeftijden gelijk bl i j f t . De verbetering van de passing is 
echter niet zo groot als die bij de 4- tm. 6-jarigen. 
Aan de (gelijkblijvende) algemene faktor is weer een produktie-faktor 
toegevoegd, met AS2 (model 7) en zonder AS2 (model 8) . Het gevolg 
was wel een verbetering van de chi-kwadraat, maar uit de negatieve 
lading van één van de produktietests bl i jkt dat deze faktor niet het ka-
rakter heeft dat ik eraan trachtte te geven. 
Model 9 behelsde een poging om het konstruktie-schema in zijn geheel 
te toetsen. De uitkomsten suggereerden, in overeenstemming met de 
eerdere konklusie, de receptieve en de produktie-faktor te vervangen 
door een algemene faktor en waren overigens zo komplex van aard dat 
het beter leek een eenvoudiger model tot uitgangspunt te nemen. 
Model 10, bestaande uit een gelijkblijvende algemene faktor, een fak-
tor waarop AW2 en AS2 laden - een vraag die ik me bij deze faktor 
stelde was of AS2 weer een unieke test zou blijken te zijn - en de bij de 
exploratieve analyses gevonden woordvormen-faktor, gaf een aan-
zienlijke verbetering ten opzichte van model 5 (een gelijkblijvende alge-
mene faktor) . Omdat enkele variabelen tamelijk grote residuen van de 
gemiddelden en er hier en daar aanzienlijke residu-kovarianties waren, 
werd op twee manieren geprobeerd het model te verbeteren. Op de 
eerste plaats door faktoren toe te voegen. Bij de toevoeging werd het 
aantal en de samenstelling van de faktoren, het faktorpatroon over de 
leeftijdsgroepen en het al dan niet orthogonaal zijn van de faktoren ge-
varieerd. Model 13 is een voorbeeld van zo'n model. Ook de resultaten 
daarvan zijn exemplarisch: toen het programma na 250 iteraties stopte, 
was het minimum van de grootste aannemelijkheidsfunktie niet bereikt en 
was de tussen-oplossing zodanig (zeer lage ladingen van de variabelen 
op de additionele faktoren; de gemiddelden en de varianties van deze 
faktoren hebben hoge waarden en nog hogere standaard-deviaties) dat 
het, ondanks de betere passing van het model niet zinnig leek de 
iteraties voort te zetten. Blijkbaar verschillen de residu-matrices, 
buiten de eerste drie faktoren, zo van elkaar dat het niet mogelijk is er 
een, over tenminste twee aansluitende leeftijdsgroepen invariant model 
op te passen. De tweede manier bestond uit wijziging van de algemene 
faktor: mogelijk zou door enkele (model 11) of alle (model 12) ladingen 
vr i j te laten, de passing verbeteren. (Gezien het patroon van residuen 
leek vri j lat ing van de ladingen op de groepsfaktoren geen soelaas te zul-
len bieden.) Vrij lating van de lading van enkele tests (model 11) bl i jkt 
een veel betere pasvorm te geven. Om het verschil in stabiliteit tussen 
de tests te laten zien, zijn de parameters getabelleerd van het model 
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Tabel 4.8 Faktor-analytische modellen voor de taaltests en de uit­
komsten van toetsing middels COFAMM; de 7- t/m 9-jarigen. 
Nr. 
Model 
Lambda Phi Psi 
1 Fl: receptief(AW2
>
AS2,WV-B(WS-K3,ZB-B2)VB)0rthogon. Vrij 
Γ2: produktie(AS2,WV-P,V'S-P3,2B-P2) 
2 Idem 
3 Fl 
F2 
F3 
spraakklanken(AW2,AS2) 
woordvormen(WV-V,WV-Ρ) 
alg.-Fl,F2(WS-K3,WS-P3,ZB-B2,ZB-P2,VB) 
Kov. vrij Idem 
Orthogon. Idem 
4 Idem 
5 Fl: algemeen(alle tests) 
6 Idem 
7 Fl: algemeen(alle tests) 
F2: produktie(AS2 )WV-P,WS-P3 )ZB-P2) 
8 Fl: algemeen(alle tests) 
F2.· produktie(WV-P)WS-P3,ZB-P2) 
Fl: receptief(AW2,AS2,WV-B,WS-КЗ,ZB-B2
>
VB)0rtogon. 
F2: produktie(AS2
>
WV-P,WS-P3,ZB-P2) 
F3: spraakklanken(AW2,AS2) 
F4: woordvormen(WV-B,WV-P) 
F5: woord- en zinsbetekenis(WS-КЗ,WS-P3, 
VB) 
F6: zinsbouw(ZB-B2,ZB-P2) 
Kov's 
vnj 
Vrij 
Idem 
Orthogon. 
Orthogon. 
Idem 
Idem 
Idem 
Idem 
Idem 
10 Fl 
F2 
F3 
algemeen(alle tests) 
spraakklanken(AW2,AS2) 
woordvormen(WV-B,WV-P) 
11 Idem 
Idem 
Idem 
Idem 
Idem 
Idem 
12 Idem Idem Idem 
13 Fl: algemeen(alle tests) 
F2: spraakklanken(AW21AS2) 
F3: woordvormen(WV-B,WV-P) 
F4: woord- en zinsbetekenis(WS-K3,WS-P3, 
122 VB) 
F5: zinsbouw(ZB-B2
>
ZB-P2) 
Idem Idem 
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Bij zonde rheden 
Uitkomsten 
Chi-kwadr. Df Bijzonderheden 
Lambda gelijk over 
groepen. 
Idem 
Idem 
1625 109 
487 105 Korrelatie van de faktoren is 
in elke groep ongeveer 1.0. 
1548 105 
Idem 
Idem 
Lambda vrij in alle 
groepen. 
Lambda gelijk over 
groepen. 
Als 7, m.u.v. F2 
(geen lading AS2) 
Lambda gelijk over 
groepen. 
378 96 In elke groep is de korrelatie 
tussen de faktoren hoog: de 
laagste(Fl met F2,Ï3) plm. 70. 
507 113 Lading van AW2 en AS2 laagst 
(.33,.44; rest .59 à .89). 
434 97 Lading van AW2 en AS2 laagst; 
neemt af met toenemende Iftd. 
357 105 F2: lage lading van AS2, neg. 
lading van ZB-P2. 
358 106 F2: neg. lading van ZB-P2. 
1935 83 Hoge afgeleide voor phi(1,2) in 
alle groepen. Grote stand, fou-
ten voor o.m. alle ladingen op 
F3, F4 en F5. 
Idem 410 101 
Als 10, maar ladingen 329 
van AW2,AS2,WV-B, 
Ы -Р. З-КЗ. З-РЗ 
op Fl vrij. 
Als 11, maar ook 327 
overige ladingen op 
Fl vrij (m.u.v. VB). 
Ladingen gelijk 177 
over groepen. 
89 
85 
91 Progr. voortijdig beëindigd: 
extreme waarden en grote stand. 
fouten voor phi(4,4;5,5); 
alleen lage ladingen(grote 
stand, fout) op F4 en F5. 123 
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waarin alle ladingen op één na (tabel 4 . 9 ) 3 ' . De afgeleiden voor de 
fak to r -kova r ian t i es bi j de modellen 10 to t en met 12 geven geen aan-
wi jz ingen dat n ie t -or thogonale modellen beter zouden passen. 
Tabe l 4 . 9 Pa rame te r s van model 12 ( 7 - tm. 9 - j a r i g e n ; de met een * 
gemerkte p a r a m e t e r s waren op deze waarden v a s t g e l e g d ) . 
LAMBDA 
Fl F2 F3 
T e s t : 7 j r . 8 j r . 9 j r . 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-P3 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
.47 
.54 
.85 
.88 
.55 
.72 
.65 
.89 
.66 
.22 
.40 
.74 
.82 
.63 
.91 
.63 
.82 
.66 
.33 
.40 
.67 
.80 
.76 
1.02 
.61 
.76 
.66 
.47 
.29 
.00* 
.00* 
.00* 
.00* 
. 00* 
.00* 
.00* 
.00* 
.00* 
.29 
.39 
.00* 
.00* 
.00* 
.00* 
.00* 
PHI 
F l F2 F3 
F l 1.24 . 0 0 * .00* 
F2 1.29 . 0 0 * 
F3 1.36 
F l 1.07 . 0 0 * .00* 
F2 1.08 .00* 
F3 1.12 
F l .70 . 0 0 * .00* 
F2 .65 .00* 
F3 .49 
" N o d i g om het model posit ief d e f i n i e t t e maken. Gekozen is voor een 
test waarvan men op g r o n d van de lage afgeleiden bi j model 10 verwacht 
mag worden dat hi j tameli jk stabiel zal z i j n . 
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Tabel 4.9 (vervolg) 
PSI 
Groep: 
7jr. 
8jr. 
9jr. 
AW2 
.64 
.63 
.70 
AS2 
.65 
.74 
.75 
WV-B 
.32 
. 29 
.42 
WV-P 
.19 
.17 
.23 
Test: 
WS-КЗ 
.66 
.59 
.67 
WS-РЗ 
.41 
.28 
.32 
ZB-B2 
.67 
.53 
.54 
ZB-P2 
.28 
.25 
.35 
VB 
.54 
.53 
.61 
N . b . : De u n i e k e v a r i a n t i e van e l k e v a r i a b e l e i s u i t g e d r u k t a l s 
p r o p o r t i e van de v a r i a n t i e van d i e v a r i a b e l e i n de b e t r e f f e n d e 
g r o e p . 
THETA 
G r o e p : F l F2 F3 
7 j r . . 0 0 * . 0 0 * .OO'V 
8 j r . .78 .68 .71 
9 j r . 1.29 .38 .94 
Naar aanleiding van de ui tkomsten en het ver loop van de analyse is het 
volgende op te m e r k e n . 
De poging om een faktor-model te passen op de data van d i t leef t i jds-
b e r e i k i s , gezien het v e r s c h i l in c h i - k w a d r a a t , minder goed geslaagd 
dan bi j de jongere g r o e p e n . 
De aanname van een algemene f a k t o r leek ook nu niet te v e r m i j d e n . 
Opval lend is daarb i j de lage ladingen van AW2 e n , in mindere mate, 
AS2. De lading van WV-B b l i j k t opmerkel i jk te dalen met toenemende 
l e e f t i j d , t e r w i j l die van WS-КЗ en WS-РЗ opmerkel i jk s t i j g t . 
Ook bi j d i t deel van het leef t i jdsbere ik vond ik geen aanwijz ing voor 
een recept ieve of een p r o d u k t i e - f a k t o r . Wel onderscheiden de receptieve 
en de p r o d u k t i e t e s t s zich weer in het patroon van ladingen op de alge­
mene f a k t o r en in het patroon van unieke v a r i a n t i e s . 
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Het is hier kennelijk wel gelukt om in de vorm van faktor 2 een ver-
moedelijk "fonologische" faktor te konstrueren. AS2 definieert nu niet 
een aparte faktor, zoals AST dat deed bij de jongere groepen. Mogelijke 
oorzaak is dat in deze testvorm, waarbij opeenvolgende "letterklanken" 
worden aangeboden, spraakklankdiskriminatie van groter belang is dan 
bij AS2, waar grotere en dus redundanter gehelen worden aangeboden. 
Beide tests hebben overigens een grote unieke variantie. Voor AS2 is 
dat geen bezwaar. Voor AW2 echter wel als we faktor 2 definiëren in 
termen van spraakklankdiskriminatie: een aanzienlijk deel van de 
variantie in AW2 bestaat dan namelijk uit niet-bedoelde variantie. Als de 
faktor echter verkeerd benoemd is en de diskriminatie-vaardigheid in de 
unieke variantie van AW2 is opgenomen, doemt de vraag naar de andere 
onbekende op: wat hebben AW2 en AS2 gemeen dat de aard van de 
tweede faktor zou kunnen bepalen? 
De woordvormen-faktor kon gereproduceerd worden. Een woorden-
schat-faktor, een woord- en zinsbetekenis-faktor en een zins-
bouw-faktor zijn door het konstruktie-schema gespecificeerde faktoren, 
waarvoor ondanks gevarieerde pogingen geen aanknopingspunten in de 
data gevonden konden worden. 
Het gemiddelde van twee van de drie faktoren stijgt met de leeftijd. 
Voor de woordvormen-faktor vormt dit een verschil met de jongere leef-
tijdsgroepen. De faktorvarianties dalen met de stijgende leeftijd, ver-
moedelijk ten gevolge van afnemende variantie van de variabelen. Er 
zijn geen aanwijzingen voor een systematische afwijking van 
orthogonaliteit met toenemende leefti jd, dus voor een verandering in de 
richting van of weg van sterk gekorreleerde faktoren. 
4.7 SLOTSOM 
Aan de uitkomsten van de faktor-analyses zijn drie konklusies te ver-
binden die van belang zijn voor de konceptualisering van de taalvaar-
digheid die door de TvK wordt uitgelokt en daarom ook voor het 
diagnostisch gebruik van de testbatteri j. 
Ten eerste: de dimensies van het konstruktie-schema en de faktoren 
in de testbatterij komen slecht met elkaar overeen. Alleen een woord-
vormen-faktor werd in de data aangetroffen, alsmede een faktor van een 
vooralsnog onzeker fonologisch karakter. Er werden geen faktoren aan-
getroffen die korresponderen met de andere dimensies van het schema. 
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Bij de konstruktie van de TvK is ernaar gestreefd een ruim gebied 
van taalvaardigheid, met name door de indeling in grammatikale ge-
bieden en door het onderscheid in receptieve en produk-
tie-vaardigheden, zo met tests te representeren dat mogelijke diversiteit 
In dat gedrag tot uitdrukking zou kunnen komen in betrekkelijke onaf-
hankelijkheid van de tests. De belangrijke algemene faktor laat echter 
zien dat de tests nauw aan elkaar gerelateerd zi jn. Moeten we hieruit af-
leiden dat de onderscheidingen die aan de tests ten grondslag liggen 
geen korrelaten hebben in de taalgebruiker en dat aan de testprestatie 
in belangrijke mate een en hetzelfde psychologische mechanisme ten 
grondslag ligt? 
Deze uitkomst noodzaakt mijns inziens niet tot het verwerpen van de 
opvatting van onderscheiden gebieden van taalkennis en van de op-
vatting dat bij de receptieve en produktie-vaardigheden op die gebieden 
onderscheiden mechanismen betrokken zi jn. Ook als de mentale 
representatie van de kennis en de wijze waarop die kennis wordt ingezet 
van test tot test verschilt, kan een resultaat als dat hier gevonden 
werd tot stand komen, mits die verschillende vormen van kennis en die 
verschillende wijzen van kennisgebruik voldoende kovariëren. Dat zou 
het geval kunnen zijn als het merendeel van de omstandigheden in of 
buiten het individu die het leren van één aspekt van taalvaardigheid 
bevorderen, gelijke invloed hebben op het leren van de andere taal-
vaardigheden. Als dat zo is, zou het kompositie-karakter van de tests 
met korrelationele technieken niet kunnen worden aangetoond, tenzij bij 
kinderen waarbij een disharmonische ontwikkeling een grotere waar-
schijnlijkheid heeft, bijvoorbeeld bij kinderen met specifieke taalstoor-
nissen die op diverse onderliggende pathologieën zijn terug te voeren. 
Onderzoek bij zulke kinderen is daarom gewenst. 
Ten tweede: de belangrijkste faktor in de testbatterij is een algemene 
faktor. Buiten deze algemene faktor zijn er slechts specifieke faktoren, 
waarop één test hoog laadt, of groepsfaktoren met ladingen die klein 
zijn in verhouding tot de modale lading op de algemene faktor. De be-
vinding van een algemene faktor stemt overeen met de uitkomsten van 
veel van de faktor-analyses die in het l iteratuur-overzicht werden be-
sproken en ondersteunt Oiler's nadruk op het aandeel van een algemene 
faktor in de variantie van taaltests. 
De produktietests laden hoger op deze faktor dan de korrespon-
derende receptieve tests. Bij de 7- tm. 9-jarigen is de lading van AW2 
en, in mindere mate, AS2 op deze faktor relatief laag. De lading van 
127 
Hoofdstuk 4 
enkele tests verandert met de leeftijd; die van WV-B bij de jongere 
groepen in samenhang met de testbetrouwbaarheid. 
Tabel 4.10 De ladingen van de t a a l t e s t s , de Coloured Progressive 
Matrices en de leeftijd-in-maanden op een algemene faktor. 
Leefti jd 
4 tra. 6 j r . 7 tm. 9 j r . 
Test : Fl Test : Fl 
AVI 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-PO 
CPM 
Lftd 
.62 
.57 
.73 
.59 
.84 
.67 
.85 
.61 
.77 
.53 
.30 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-РЗ 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
CPM 
Lftd 
.34 
.46 
.79 
.85 
.60 
.82 
.67 
.84 
.67 
.47 
.16 
Hoe algemeen is deze algemene faktor? Is het een algemene taalvaar-
digheidsfaktor of is de faktor algemener dan dat? Omdat de scores op de 
Coloured Progressive Matrices beschikbaar waren als index voor 
niet-verbale redeneer-vaardigheid, werden deze, samen met de leeftijd 
(in maanden) en de taaltests aan een faktor-analyse onderworpen 
(daarvoor werden de gepoolde binnengroepen korrelatie-matrices voor 
de beide delen van het leeftijdsbereik gebruikt) . Tabel 4.10 geeft de 
één-faktor-oplossingen. In beide gevallen laadt de Progressive Matrices 
in beduidende mate, maar de lading behoort toch tot de laagste. Deze 
uitkomst wijst erop dat de algemene faktor weliswaar eerder als verbaal 
dan als niet-verbaal van aard gekarakteriseerd zou moeten worden, 
maar dat ook een uitsluitend verbale karakterisering onjuist zou zi jn. 
Het ladingenpatroon doet denken aan Cattell's koncept van "crystallized 
intelligence" (bijvoorbeeld Cattell, 1963), een notie die diende om het 
incrementeel effekt van leerervaringen op het intelligent funktioneren te 
beschrijven. Men zou tot deze vorm van intelligentie een groot aantal 
vaardigheden moeten rekenen die tot het kultuurbezit behoren en die 
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met name door opvoeding en onderwijs worden overgedragen. Het ni-
veau van deze intelligentie zou worden bepaald door de gelegenheid die 
men heeft gehad om ervaring op te doen met het betreffende gebied van 
vaardigheden en door de interesse die men ervoor heeft, maar ook door 
de mate waarin men beschikt over de andere, meer door aanleg bepaalde 
vorm van intelligentie: "f luid intelligence". De "crystallized 
intelligence"-faktor zou dientengevolge worden gedefinieerd door hoge 
ladingen van tests als de TvK waarvan men mag aannemen dat de scores 
sterk bepaald worden door de mate waarin de omstandigheden het leren 
begunstigen en, in mindere mate, door ladingen van tests als de CPM 
die goede operationaliseringen zijn van het koncept "f luid intelligence" 
(bijvoorbeeld redelijk "culture free" zi jn). Toespitsend op taalvaar-
digheid en de operationalisering daarvan in de onderhavige verzameling 
test, zou men kunnen spekuleren dat de gevonden algemene faktor een 
indikatie geeft voor de mate waarin kinderen op basis van een algemene 
aanleg hebben kunnen profiteren van opvoeding, onderwijs, interesse 
en velerlei andere het taai-leren begunstigende omstandigheden om 
taalkompetentie te verwerven. 
Een verdergaande en, toegegeven, spekulatieve interpretatie van de-
ze faktor zou zijn haar op te vatten als de mate waarin het kind de be-
schikking heeft over woordgebonden informatie. Deze lexikale informatie 
betreft zowel de morfologische kenmerken van lexikale items, als hun 
betekenis en hun syntaktische eigenschappen (Kempen, 1982). Bij de 
beantwoording van de opgaven van vrijwel alle tests ligt het zwaarte-
punt in de toepassing van woordgebonden kennis. Ten aanzien van de 
woordvormen- en woordenschattests spreekt dat vanzelf. De kern van 
een groot aantal VB-items kan men opvatten als vast te stellen welke 
konsekwenties het gebruik van een bepaald woord voor de interpretatie 
van een zin heeft: OOK, NOG, MAAR, KOMEN, ALS, enzovoorts. Bij de 
receptieve zinsbouwtests moet men kontroleren of de eisen die de 
woorden aan de kontekst stellen gerealiseerd zijn (de receptieve tests). 
Bij de produktietests brengt men de zinnen in overeenstemming met die 
eisen. Dat zou verklaren waarom bijna alle tests hoog laden op deze 
faktor. 
Deze interpretatie doet recht aan de centrale plaats die in recente 
psycholinguïstische theorie-vorming wordt toegekend aan lexikale pro-
cessen (bijvoorbeeld Bresnan, 1981). Een typerend voorbeeld van empi-
risch onderzoek in deze sfeer is dat van Kempen c.s. (Van Wijk & 
Kempen, 1982; Kempen & Huybers, 1983). Zij vonden dat woordspeci-
fieke faktoren veel meer variantie verklaren in de t i jd die nodig is om 
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de vorm van een zin te berekenen dan algemeen geldende syntaktische 
regels. 
Dat de auditieve woorddiskriminatie-tests en de auditieve synthe-
se-tests aanvankelijk wel en later niet meer laden op de algemene faktor 
zou erop kunnen wijzen dat de oplossingsstrategieën bij deze tests aan-
vankelijk nog woord-afhankelijk zijn en later meer specifiek fonologisch 
zodat ze ook bij nonsense-woorden zouden kunnen worden ingezet. De 
hoge lading van de produktietaken in vergelijking met de receptieve ta-
ken suggereert dat het sukses in produktietaken meer rechtstreeks af-
hangt van de getoetste kennis en vaardigheden dan in receptieve. Men 
kan hierin een parallel zien met het verschil in kennistoetsing door mid-
del van reproduktie- en herkenningstaken ("recall" resp. 
"recognition"). 
Ook in de theorie-vorming over verschillen in leesvaardigheid neemt 
de beschikbaarheid van lexikale informatie een belangrijke plaats in . 
Men zie, bijvoorbeeld het literatuur-onderzoek door Vellutino (1979). 
Vellutino besloot echter uit zijn onderzoek dat tenminste sommige kinde-
ren die moeite hebben met het dekoderen van woorden en met andere 
aspekten van lezen, ook moeite hebben met syntaktische konstrukties, 
" . . . particularly those that violate usage typically found in the 
language" (biz. 345). Het was hem niet zo duidelijk hoe syntaktische 
kennis het köderen en dekoderen van los aangeboden woorden zou ver-
gemakkelijken. De hier geboden verklaring zou zijn dat zowel in de toe-
passing van syntaktische kennis als bij het lezen van losse woorden de 
beschikbaarheid van woordspecifieke informatie van belang is. 
Deze verklaring suggereert dan wel een richting voor onderzoek naar 
de aard van de algemene faktor in taalvaardigheid, het valt echter niet 
te ontkennen dat andere interpretaties dan de hier gesuggereerde moge-
lijk zijn en dat ook deze opvatting zijn problemen met zich meebrengt. 
De ruime opvatting van woordgebonden informatie doet, bijvoorbeeld, 
de vraag ontstaan naar de interpretatie van de woordvormen-faktor en 
van de specifieke variantie in het geval van de receptieve tests. Daar-
mee zijn we aangekomen bij de derde belangrijke konklusie, namelijk dat 
een aantal tests zoveel specifieke, betrouwbare variantie hebben buiten 
de algemene faktor en de groepsfaktoren dat het zelfstandig gebruik 
van deze tests daardoor gerechtvaardigd zou kunnen zijn. Dat geldt met 
name voor de tests die in het konstruktie-schema als "receptief" zijn 
aangeduid, voor de auditieve synthese-tests en voor WH. Wat deze 
tests betreft kan Oiler's hypothese dus verworpen worden. Bij de 
produktietests is de specifieke deel van de unieke variantie echter ge-
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ring ¡η verhouding tot het onbetrouwbare deel. Buiten Informatie over 
de algemene faktor, en in enkele gevallen over een groepsfaktor, le­
veren zij dus weinig specifieke informatie. 
De specifieke variantie van de receptieve tests en van ASI, AS2 en 
WH, zou precies dat kunnen bevatten wat met de tests voor specifieks 
te meten beoogd werd. Deze variantie zou echter ook in bepaalde mate 
kunnen bestaan uit weliswaar betrouwbare, maar niet-bedoelde 
variantie, bijvoorbeeld ten gevolge van de gekozen operationalisering 
(testvorm). De mate waarin dat het geval is zou men kunnen nagaan 
door verschillende operationaliseringen met elkaar te konfronteren. De 
opzet van de testbatterij voorzag daarin weliswaar, maar alleen bij de 
woordvormen-tests heeft dat geleid tot een groepsfaktor. Maar ook dan 
nog zien we een grotere "rest" voor de receptieve test. Deze rest zou 
ongewenste variantie kunnen zi jn; het zou echter ook tenminste voor 
een deel variantie kunnen zijn die voortvloeit uit de interaktie van de 
receptieve toetsingswijze en het grammatikale gebied (het feit dat voor 
een bepaald grammatikaal gebied zowel een receptieve als een produktie-
test werd gemaakt, is een gevolg van de assumptie van zulke interak-
ties). Het is niet onvoorstelbaar dat de keuze welk van twee 
woordvormen de goede is (de regelmatiger vorm, die de foute is, of de 
uitzonderlijke vorm, die de goede is) meer resistentie tegen 
interferentie vraagt dan de onmiddellijke produktie van de vorm. De 
konstatering dat de tests van de TvK medebepaald worden door een al­
gemene faktor, dat die faktor vrijwel geen specifieke variantie overlaat 
in de produktietests en een tamelijk grote hoeveelheid in de receptieve 
tests, is een belangrijke uitkomst van de analyses. Zoals ik heb laten 
zien, zijn er pogingen te ondernemen tot interpretatie van deze uit­
komsten. Deze interpretaties moeten echter gissingen blijven omdat het 
beschikbare materiaal niet de mogelijkheid tot toetsing biedt. Ten be­
hoeve van het gebruik van de tests is het echter gewenst dat deze 
interpretaties in vervolgonderzoek onderzocht worden. 
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4.8 DE SAMENHANG TUSSEN ALS EKWIVALENT BEDOELDE TESTS 
4.8.1 Inleiding 
Als ekwivalent bedoelde tests kunnen door de wijze waarop ze 
gekonstrueerd zijn 
1. overeenkomen in de items, verschillen in de instruktie (AVVI & 
AW2). 
2. verschillen in de items, overeenkomen in de instruktie (ASI & 
AS2, WS-K1 & WS-КЗ, WS-P1 & WS-P3, ZB-B1 Ь ZB-B2, ZB-P1 & 
ZB-P2). 
3. verschillen in de Items, verschillen in de Instruktie (ZB-K & 
ZB-B1, ZB-PO & ZB-P1). 
Bij 1 en 2 gaat het om slechts iets andere middelen om dezelfde vaar­
digheid of dezelfde kennis te toetsen: de wijze waarop het kind de ken­
nis demonstreert is anders (1) of de items zijn van een andere 
moeilijkheid (2). Bij 3. worden weliswaar de beide itemverzamelingen 
ontleend aan hetzelfde grammatikale gebied en zijn de testprocedures 
zodanig gekozen dat ze beide valide lijken om kundigheid op dat 
grammatikale gebied te onderzoeken, de zekerheid dat de tests hetzelfde 
toetsen is minder groot. 
Twee als ekwivalent bedoelde tests zijn steeds beide bij eenzelfde 
leeftijdsgroep afgenomen. Die leeftijdsgroep was steeds zo gekozen dat 
beide tests er redelijkerwijs nog konden worden afgenomen, d.w.z. niet 
te moeilijk of te gemakkelijk waren. Voor die leeftijdsgroep is in eerste 
instantie de korrelatie tussen die twee tests berekend, als een empi­
rische maat voor de de samenhang, omdat een hoge korrelatie tussen 
twee tests een noodzakelijke voorwaarde is om te kunnen stellen dat zij 
hetzelfde meten. Deze korrelatie-koëfficiënten zijn ontleend aan bijlage 
3. De koëfficiënten van elke tabel werden steeds berekend over de 
"komplete gevallen". Een hoge korrelatie tussen twee tests wil echter 
niet zeggen dat ze ekwivalent zijn in de bedoelde zin. Het is mogelijk 
dat ze beide sterk korreleren met een derde, konceptueel niet verwante 
derde test. Kontrole op dit punt zal in het vervolg van dit hoofdstuk 
gebeuren middels faktor-analyses. 
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U.8.1.1 Individuele korrelatie-koëfficiènten. 
ad i : AW1 & AW2 De items van beide tests bestaan uit dezelfde 
woordparen. Het verschil tussen beide tests is dat bij AW1 gezegd moet 
worden of het eerste woord, het tweede woord of beide woorden met een 
gegeven tekening overeenstemmen; bij AW2 moet gezegd worden of twee 
woorden hetzelfde zijn of niet. Aangenomen wordt dat kinderen die geen 
verschil horen tussen beide woorden bij AW1 zullen zeggen dat ze alle-
bei bij het plaatje horen of zullen gokken tussen beide plaatjes en bij 
AW2 zullen zeggen dat de woorden hetzelfde zijn. 
De korrelatie tussen beide tests is bij de 6-jarigen .63. Dat is de 
hoogste korrelatie die elk van beide tests bij die leeftijdsgroep heeft met 
enige andere test. Elk van beide tests li jkt dus meer op de andere test 
dan op andere tests. Dat is een argument ten gunste van hun kongru-
ente validiteit. Het l i jkt erop dat we erin zijn geslaagd een goed alter-
natief te maken voor een diskriminatie-taak waarin kinderen moeten 
beoordelen of woorden hetzelfde zijn of verschillend, een taak die te 
kompleks is voor jonge kinderen (Blank, 1968; Beving & Ebler, 1973). 
Echter ook als men rekening houdt met de testonbetrouwbaarheid - bij 
korrektie voor attenuatie neemt de korrelatie toe tot .76 - , dan bli j ft er 
nog heel wat variantie over om te verklaren met specifieke faktoren in 
elk van beide tests. 
Ad 2: ASI & AS2. V/S-K1 & V/S-K3. WS-P1 S, WS-РЗ. 
De auditieve synthese-tests (ASI en AS2) hebben op enkele onder­
geschikte punten na dezelfde instruktie: maak van opeenvolgende 
woorddelen één woord. De tests verschillen in de items: bij AS2 zijn 
dat "letterklanken", bij ASI zijn dat brokken van verschillende grootte, 
waaronder letterklanken. 
Bij de 6-jarigen bli jkt de korrelatie vr i j hoog te zi jn, .79. Dit cijfer 
geeft echter een geflatteerd beeld. Voor kleuterschool-leerlingen en 
eerste-klassers apart bedragen de koëfficiënten .54 en .58, weliswaar 
de hoogste korrelaties van elk van beide tests, maar aanzienlijk lager 
dan voor de totale groep. De korrelatie bli jkt dus aanzienlijk verhoogd 
te worden door de verschillen tussen de subgroepen in hun gemiddelden 
op beide tests (zie bijlage 3) . Daarentegen zullen de twee laatste 
koëfficiënten gedrukt zijn door de geringe, in ieder geval verminderde 
variantie van de niet in eerste instantie voor de betreffende groep be-
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doelde tes t , die b l i j k t u i t het volgende staat je: 
ASI AS2 
(max: 27) (max: 29) 
6 - ja r igen : 
k leuterschool gem. 13.41 1.95 
s t . d e v . 5.11 3.61 
eerste klas GLO gem. 23.04 16.77 
st.dev. 3.67 7.62 
We kunnen h ie ru i t twee konklusies t r e k k e n : 
1 . Scholing is inderdaad van invloed op de prestat ies op de audi t ieve 
syn these- tes ts . Door deze invloed s t i j g t de kor re la t ie -koë f f i c iën t . 
2. ASI en AS2 hebben meer met elkaar gemeenschappeli jk dan met de 
andere tes ts . De korre la t ie van .79 geeft een bovengrens; die van .54 a 
.58 een ondergrens . 
Enerzi jds geeft deze korre lat ie steun aan het vermoeden dat de p res -
tat ie op ASI en AS2 door dezelfde f ak to r - wel l icht de bedoelde fak to r -
word t bepaald, anderzi jds wi js t de hoeveelheid n ie t -ve rk laa rde var ian t ie 
erop dat elke test ook nog door speci f ieke, niet-gemeenschappel i jke f ak -
toren word t bepaald. 
Bij de recept ieve woordenschattests WS-K1 en WS-КЗ is de o p d r a c h t 
dezelfde: kies het plaatje dat overeenstemt met het door de PL gekozen 
w o o r d . De tests verschi l len in de items, maar niet helemaal, w a n t e n is 
een o v e r l a p p i n g . Aan die o v e r l a p p i n g zi jn voor jongere k inderen ge­
makkel i jker items, voor oudere k inderen moeil i jker items toegevoegd. 
Iets v e r g e l i j k b a a r s is het geval bi j WS-P1 en WS-P3, zij het dat de i n -
s t r u k t i e Haar is een plaatje te benoemen met een woord dat een gegeven 
onvol ledige zin k o r r e k t aanvul t . WS-K1 en WS-K hebben bij 6- en 
7- jar igen korrelat ies van .90 r e s p . .86. Voor WS-P1 en WS-P3 zi jn die 
koëff ic iënten .95 en .96. Deze korrelat ies zi jn voldoende hoog om de 
tests van elk paar te beschouwen als a l ternat ieve vormen van e lkaar . 
In de receptieve zinsbouwtests ZB-B1 en ZB-B2 dienen zinnen op 
welgevormdheid beoordeeld te worden . De i ns t r uk t i e is dezel fde; de 
tests verschi l len in de items, dat wil zeggen in de te beoordelen zinnen 
en daarmee ook in het verhaal dat de zinnen vormen. 
De korre lat ie tussen deze twee tests Is bi j de 7- jar igen .68. Deze 
korre la t ie is de hoogste die elk van beide tests heeft met enige andere 
tes t . Ook deze tests hebben dus meer met elkaar gemeen dan met andere 
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tests. Ze zijn daarom te beschouwen als redelijke alternatieven voor el-
kaar. 
ZB-B2 heeft een lagere korrelatie met de andere tests, ook met ZB-P1 
en ZB-P2, dan ZB-B1. Dat zijn korrelatie met ZB-B1 wat laag is uitge-
vallen, kan daarmee samenhangen. Vooralsnog is het niet duidelijk 
waarom ZB-B1 en ZB-B2 verschillen in hun korrelatie met de andere 
tests. Hun verschil in betrouwbaarheid is te gering voor een verkla-
r ing. 
De zinsbouw-produktietests ZB-P1 en ZB-P2 vragen het kind zinnen 
te verbeteren. De instruktie is dezelfde; de tests verschillen in de 
items, dat wil zeggen in de te verbeteren zinnen en dus ook in het ver-
haal dat de zinnen vormen. 
De korrelatie tussen beide tests is bij de 7-jarigen vr i j hoog, .82. 
Deze tests zijn dus te beschouwen als vr i j goede alternatieve versies. 
Ad 3: ZB-K & ZB-B1, ZB-PO & ZB-P1. 
De receptieve zinsbouwtests ZB-K en ZB-B1 verschillen zowel in in -
struktie (keuze tussen twee plaatjes op grond van een zin (ZB-K) en 
beoordeling van een zin op welgevormdheid (ZB-B1)) als in items. Wel 
worden ze geacht betrekking te hebben op hetzelfde kennis- en vaar-
digheidsdomein, dat van zinsbouwkennis en -vaardigheid. 
De korrelatie van deze twee tests is bij de 6-jarigen echter wel zeer 
laag, .28. Keuze tussen betekenissen op grond van syntaktische ken-
merken van zinnen bli jkt dus, in tegenstelling tot wat verwacht werd, 
tamelijk onafhankelijk te zijn van de beoordeling van zinnen naar hun 
welgevormdheid in syntaktisch opzicht. Daaraan zijn twee konklusies te 
verbinden. De eerste is dat deze twee tests niet inwisselbaar zijn bij 
psychodiagnostisch gebruik. De tweede is dat ook in theorie-vormend 
en beschrijvend onderzoek naar syntaktische kennis van kinderen een 
onderscheid zal moeten worden gemaakt tussen de beoordeling van 
zinnen naar hun "interne grammatikaliteit" en naar "externe 
grammatikahteit" (van Geert, 1981). In het eerste geval wordt er str ikt 
beoordeeld naar linguïstische adekwaatheid; in het tweede geval wordt 
de grammatikaliteit beoordeeld tegen een extern kriterium (Wordt een 
toestand goed beschreven? Is een zin goed vertaald?). 
Ook de zinsbouw-produktietests ZB-PO en ZB-P1 verschillen zowel in 
instruktie (verbetering van een zin zodat hij een plaatje beter beschrijft 
(ZB-PO) tegenover verbetering van een zin naar vorm (ZB-P1)) als in 
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items. Beide tests werden geacht betrekking te hebben op hetzelfde 
kennis- en vaardigheidsdomein. 
De korrelatie tussen deze tests is bij 6-jarigen vr i j hoog, veel hoger 
dan die van de in opzet met dit paar korresponderende ZB-K en ZB-B1: 
.63 tegenover .28. Beide tests hebben echter even hoge of hogere 
korrelaties met andere tests, met name met produktietests (WV-P, 
WS-P1/3). Het is mogelijk dat niet zozeer de produktie naar syntaktisch 
opzicht de oorzaak van de flinke korrelatie tussen ZB-PO en ZB-P1, 
maar veeleer het produktie-aspekt van beide tests. 
4.8.1.2 Faktor - analyses. 
Om de zoeven geopperde mogelijkheid te onderzoeken en tevens na te 
gaan of ook andere hoge korrelaties tussen als ekwivalent bedoelde 
tests niet te wijten zijn aan korrelaties met andere taaltests, kijken we 
naar de faktor-analyses van 4.4. 
Bij de 6-¡ar¡gen worden 2 van de 5 faktoren geïdentificeerd door als 
ekwivalent bedoelde tests. De tests van een paar zijn steeds verwant in 
één faktor waarop andere tests lager laden. Men mag daarom stellen dat 
in deze gevallen verwantschap niet veroorzaakt is door samenhang met 
derde tests. 
ZB-K en ZB-B1 blijken niet faktorzuiver verwant te zi jn, evenmin als 
ZB-PO en ZB-P1, terwijl de residu-korrelaties van deze paren tests zo 
laag zijn (.000 en .029) dat niet veracht mag worden dat extraktie van 
meer faktoren een receptieve zinsbouw-faktor en een zins-
bouw-produktiefaktor zou hebben opgeleverd. De tests van beide paren 
zijn dus niet als ekwivalent te beschouwen. Bij de 7-jarigen worden 2 
van de 4 faktoren geïdentificeerd door als ekwivalent bedoelde tests. 
Ook deze sai enhangen zijn dus "faktorzuiver". 
We kunnen konkluderen dat met uitzondering van twee paren tests, 
ZB-K en ZB-B1, ZB-PO en ZB-P1, de als ekwivalent bedoelde tests ook 
als zodanig blijken te kunnen fungeren. 
136 
HOOFDSTUK 5 
DE SAMENHANG TUSSEN TAALVAARDIGHEID EN SCHOOLVOR-
DERINGEN 
5.1 INLEIDING. 
In hoofdstuk 1 stelde Ik dat de leerprestaties in het lager onderwijs 
medebepaald zouden worden door de vaardigheid van de leerlingen in 
het gebruik van de taal van de school, in de regel de standaardtaal. In 
dat verband werden enkele meer specifieke verwachtingen geopperd met 
betrekking tot het verband tussen taalvaardigeid en schoolvorderingen. 
In dit hoofdstuk zal worden vastgesteld in welke mate deze ver-
wachtingen opgaan voor de Taaltests voor Kinderen als 
operationalisering van taalvaardigheid, en de toetsen die gekozen 
werden ter bepaling van de schoolvorderingen. 
Dit hoofdstuk heeft twee delen. In het eerste wordt de bedoelde 
samenhang onderzocht bij leerlingen in het GLO. In het tweede deel 
wordt bepaald wat de relatie is tussen scores op de taaltests en 
plaatsing in het LOM-onderwijs. 
Bij de beschouwing van de relaties tussen taaltests en schoolvor-
deringen zal rekening moeten worden gehouden met de vaststelling dat 
de taaltests sterk met elkaar samenhangen in een algemene faktor, ter-
wijl ook een aantal tests nogal wat unieke variantie blijken te hebben 
buiten de algemene faktor. Dit onderscheid wordt in de analyses van dit 
hoofdstuk betrokken door te bepalen hoeveel de afzonderlijke tests b i j -
dragen aan de prediktie van schoolvorderingen en schoolplaatsing in 
aanvulling op de algemene faktor. 
Er zijn verschillende methoden om de noodzakelijke schatting van de 
scores op de algemene faktor uit te voeren. De eenvoudigste procedure 
werd gekozen, namelijk berekening van de gemiddelde ruwe score op de 
hoog ladende tests (bij de 4- t/m 6-jarigen alle tests; bij de 7- t/m 
9-jarigen alle tests op AW2 en AS2 na). Ook de testgebruiker zou deze 
methode kunnen toepassen om ruwe scores op de algemene faktor - en 
mochten normen beschikbaar komen - gestandaardiseerde scores op de 
algemene faktor te bepalen. Om een indruk te krijgen van de nauwkeu-
righeid van deze eenvoudige methode vergelijke men de korrelatie van 
de tests met de algemene faktor (tabel 5.1) met de faktorladingen in de 
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tabellen 4.7, 4.9 en 4.10. De patronen stemmen redelijk met elkaar 
overeen, zij het dat de koëfficlënten In tabel 5.1 in het algemeen nog 
iets hoger zijn dan de ladingen in de faktormatrices. 
Tabel 5.1 Korre la t ie van de algemene faktor met de t a a l t e s t s . 
Leeft i jd 
4 tm. 
Test: 
AW1 
ASI 
VH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-PO 
6 jr. 
.69 
.63 
.76 
.67 
.87 
.73 
.85 
.65 
.79 
7 tm. 
Test: 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-P3 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
9 jr. 
.31 
.41 
.82 
.85 
.67 
.84 
.77 
.85 
.73 
5.2 DE SAMENHANG TUSSEN TAALVAARDIGHEID EN SCHOOL­
VORDERINGEN BIJ GLO-LEERLINGEN 
5.2.? Inleiding 
In hoofdstuk 6 zullen we zien dat kinderen in een hogere klas 
signifikant hogere taaitestscores hebben dan kinderen van ongeveer de­
zelfde leeftijd in een lagere klas, een effekt dat aan het verschil in klas 
moet worden toegeschreven en niet aan het verschil in leef­
tijd-zonder-meer. Zittenblijvers missen dit gunstige effekt van de ho­
gere klas zodat hun taalvaardigheid achterblijft bij die van hun 
bevorderde leeftijdgenoten. Dientengevolge zullen lagere leerprestaties 
(de reden van het doubleren) bij zittenblijvers samengaan met ver­
houdingsgewijs geringe taalvaardigheid. Dit samengaan mag echter niet 
worden opgevat als evidentie ten gunste van de verwachtingen van 
samenhang die in hoofdstuk 1 werden geformuleerd; die werden Immers 
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beargumenteerd uit de invloed van taalvaardigheid op leerprestaties. 
Daarom zal de samenhang tussen taalvaardigheid en schoolvorderingen 
bepaald worden bij GLO-leerlingen die (nog) niet doubleerden. Zo 
worden weliswaar kombinaties van geringe schoolvorderingen en geringe 
taalvaardigheid buiten beschouwing gelaten, maar omdat er onder de 
leerlingen van elk klasniveau kinderen zijn die weliswaar nog niet 
doubleerden, maar dat in de toekomst zullen gaan doen, zullen er toch 
data in de analyses worden betrokken over kinderen wier lage school-
prestaties vermoedelijk het gevolg zijn van geringe taalvaardigheid. 
Overigens zijn voor het volgende nog twee zaken van belang. Ten 
eerste was het slechts mogelijk om de gelijktijdige samenhang van taal-
tests en schoolvorderingen-toetsen te onderzoeken, zodat van 
"prediktie" in de letterlijke zin geen sprake is. Als die term toch ge-
bruikt wordt, dan is het in de betekenis die hij heeft in de kontekst 
van regressie-analyse, namelijk in de zin dat uit scores op een predik-
tor-variabele scores op een kriterium-variabele zijn af te leiden. Ten 
tweede moest, behalve voor technisch lezen, de bepaling van de school-
vorderingen op suksessieve klasniveaus gebeuren met verschillende 
toetsen. Zo werden de schrijfprestaties vastgesteld met drie ver-
schillende diktees en werden vier verschillende toetsen gebruikt voor 
begrijpend lezen. Veranderingen in de relaties tussen taaitestscores en 
schoolvorderingen kunnen daarom niet met zekerheid beschouwd worden 
als een indikatie van een verandering in de rol van taalvaardigheid bij 
het leren of de uitvoering van een bepaalde schooltaak. Een komplikatie 
is bovendien dat bij de 6-jarigen in klas 1 merendeels andere taaltests 
werden afgenomen dan bij de 7-jarigen in die klas. 
5.2.2 Is er een positief verband tussen taalvaardigheid en school-
vorderingen? 
De korrelatie tussen de taaltests en de schoolvorderingen-toetsen is op 
enkele uitzonderingen na positief en vrijwel steeds signifikant (bijlage 
4.1) . De uitzonderingen t ref t men aan in de derde en de vierde klassen 
en koncentreren zich op AW2 en AS2. 
Tabel 5.2 geeft de multipele korrelatie tussen taaltests en schoolvor-
deringen-toetsen. Het kwadraat van deze koëfficiënt geeft het percen-
tage variantie in elke schoolvorderingentoets dat verklaard wordt door 
de variantie in de taaltests. Dat percentage varieert van gemiddeld 23% 
voor de rekentoetsen tot gemiddeld 49% voor de toetsen voor begrijpend 
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Tabel 5.2.1 Multipele k o r r e l a t i e van de t a a l t e s t s met de school-
vorderingentoetsen. Tussen haakjes: Korre la t ie van de 
algemene faktor in de t a a l t e s t s met de schoolvorderingen-
toe tsen . 
GLO m.u.v. doubleurs. 
KLAS ( l e e f t i j d ) 
1 (6 j r ) 1 (7 j r ) 2 3 
Technisch 
lezen 
1-M 
DZT 
Begrijpend 
lezen 
BL1 
S02 
S03 
S04 
Diktee 
Dl 
D2 
D3 
Rekenen 
RT1 
RT2 
RT3 
RT4 
RS 
N 
.58 (.54) 
.62 (.58) 
.74 (.61) 
.64 (.54) 
.41 (.36) 
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.69 (.57) 
.67 (.54) 
.71 (.54) 
.68 (.48) 
.59 (.51) 
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.53 (.51) 
.55 (.52) 
.70 (.67) 
.65 (.62) 
.48 (.41) 
.58 (.55) 
262 
.48 
.45 
.62 
.53 
.37 
.41 
.41 
.43 
233 
(.42) 
(.38) 
(.60) 
(.47) 
(.32) 
(.38) 
(.38) 
(.41) 
.46 
.42 
.73 
.65 
.54 
.56 
.53 
.46 
.43 
104 
(.37) 
(.22) 
(.69) 
(.58) 
(.49) 
(.49) 
(.47) 
(.38) 
(.31) 
lezen. Het bl i jkt dus redelijk goed mogelijk te zijn op grond van de ge-
kombineerde taaitestscores van een kind een uitspraak te doen over zijn 
schoolprestaties. 
Het verloop van de multipele korrelatie over de klassen vertoont geen 
eenvoudig patroon. Het verband tussen technische leesvaardigheid en 
de taaltests l i jkt ordelijk af te nemen in de hogere klassen, maar bij de 
andere schooltaken vait op dat klas 3 een lagere koëfficiënt heeft dan de 
aangrenzende klassen. Het is niet vast te stellen of aan dit laatste pa-
troon ook een afname van de sterkte van het verband ten grondslag 
l igt, waarbij de koëfficiënten voor klas 4 ten gevolge van 
steekproeffluktuaties te hoog zijn uitgevallen, of dat dit patroon geba-
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Tabel 5.2.2 Proportie variantie in de schoolvorderingen-toetsen die 
door de taaltests, maar niet door de algemene faktor 
wordt verklaard. 
GLO in.u.V. doubleurs. 
klas (Iftd) 
1 (6 jr) 1 (7 jr) 2 
Technisch 
lezen 
1-M 
DZT 
Begrijpend 
lezen 
BL1 
S02 
S03 
S04 
Diktee 
Dl 
D2 
D3 
Rekenen 
RT1 
RT2 
RT3 
RT4 
RS 
.04 
.05 
.18 
.12 
.04 
.15 
.16 
.21 
.23 
.09 
.02 
.03 
.04 
.06 
.03 
.05 
.06 
.02 
.04 
.03 
.02 
.02 
.02 
.07 
.13 
.06 
.06 
.09 
.05 
.07 
.06 
.07 
.09 
seerd is op gelijkblijven van de samenhang in de populatie, met door 
toeval te lage koëfficiënten voor klas 3. 
Het gebruik van de taaltests betekent in termen van de verklaarde 
variantie in schoolvorderingen een vooruitgang vergeleken bij het ge-
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bruik van een niet-verbale test als Raven's CPM39. De CPM geeft v r i j -
wel alleen bij de rekentoetsen informatie over het niveau van de 
schoolprestaties buiten die welke in de taaltests is opgenomen. In 26 
stapsgewijze regressie-analyses met steeds een schoolvorderingen-toets 
als kriterium, en de taaltests en de CPM als prediktoren werd in slechts 
8 van de 26 gevallen (zie bijlage 5) de CPM in de regressie-vergelijking 
opgenomen'10. Alleen bij de rekentoetsen bl i jkt de CPM een belangrijke 
eigen bijdrage te leveren; in de overige gevallen speelt de CPM een 
ondergeschikte rol. Omdat de schoolvorderingen-toetsen niet erg van 
elkaar verschillen in hun korrelatie met de CPM - de daling in geval van 
de toetsen voor technisch lezen buiten beschouwing gelaten - , en dus 
ongeveer evenveel van hun variantie door de CPM verklaard wordt, zal 
bij de toetsen voor lezen en schrijven het "verantwoordelijke" 
variantie-bestanddeel in CPM een andere zijn dan bij de rekentoetsen. 
Beschouwen we de CPM als een valide operationalisering van algemene 
intelligentie, dan l i jkt de konlusie dus gewettigd dat taalvaardigheid het 
verband tussen algemene intelligentie en rekenvaardigheid niet ver-
klaart, zoals Aiken (1972) suggereert. Wel laten regressie-analyses met 
de rekentoetsen als kriteria zien dat vrijwel alle taaltests een 
signifikante verbetering van de prediktie gaven ten opzichte van de 
CPM als enige prediktor. Deze konstatering strookt wel met de konklu-
sie van Aiken (1972) uit een klein literatuur-overzicht dat algemene in-
telligentie niet alle kovariantie tussen verbale en rekenvaardigheid 
verklaart. 
In het vorige hoofdstuk zagen we dat de taaltests met elkaar samen-
hangen in een algemene faktor; daarbuiten hebben met name de recep-
tieve tests nogal wat specifieke variantie. Komt de samenhang tussen de 
taaltests en de schoolvorderingen-toetsen nu voornamelijk voor rekening 
van de algemene faktor, of leveren de afzonderlijke taaltests additionele 
informatie? De proportie variantie in de schoolvorderingen-toetsen die 
wel door de taaltests, maar niet door de algemene faktor wordt ver-
klaard (het verschil tussen de kwadraten van de koëfficiënten in tabel 
5.2.1) vindt men in tabel 5.2.2. Gemiddeld over alle toetsen en alle 
groepen hangt 7,5% van de schoolvorderingen-variantie samen met 
" Z i e bijlage 4.1 voor de korrelatie tussen de CPM en schoolvor-
deringen-toetsen . 
"Geforceerde eerste opname van de CPM werd in 14 van de 26 gevallen 
gevolgd door verwijdering van de CPM. 
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variantie in de taaltests maar niet met de algemene faktor; dat is bijna 
een kwart van de verklaarde variantie (die gemiddeld 32% bedraagt). 
Deze proportie was voldoende om ons af te vragen welke tests zo'n spe-
cifieke bijdrage leveren aan de prediktie van schoolvorderingen. Om 
dat te kunnen vaststellen werden regressie-analyses uitgevoerd met 
steeds een schoolvorderingen-toets als kriterium en de algemene faktor 
als eerste prediktor waaraan de taaltests om beurten als prediktor 
werden toegevoegd. Een signifikante bijdrage van een taaltest zou 
moeten worden toegeschreven aan de "rest-komponent", de specifieke 
variantie buiten de algemene faktor. In het resulterende overzicht van 
de tests met een signifikante specifieke bijdrage kwamen nogal wat ne-
gatieve beta's voor. Deze negatieve beta's konden merendeels vermeden 
worden de regressie-analyses opnieuw uit te voeren maar telkens de 
taaltest die als prediktor aan de algemene faktor werd toegevoegd, niet 
in de berekening van de algemene faktor te betrekken. Tabel 5.3 geeft 
een overzicht van de tests die een signifikante specifieke bijdrage111 le-
veren in de prediktie van de verschillende kriteria. In deze tabel zijn 
flarden van een patroon te onderkennen. Zo blijken de auditieve woord-
diskriminatie-tests en de auditieve synthese-tests hun rol voornamelijk 
te spelen in het begin van het lees- en schrijfonderwijs, hetgeen over-
eenstemt met de hypothese die in 5.2.6 aan de orde komt. Ook in over-
eenstemming met de verwachting is het dat begrijpend lezen zowel als 
schrijven beroep doen op een ruimer scala van taalvaardigheden dan 
technische lezen. Voorts komen we met enige regelmaat VB tegen als 
prediktor van de scores op de toetsen voor begrijpend lezen. Dat 
ondersteunt de validiteit van VB als test voor een belangrijk aspekt van 
tekstbegrip. Tenslotte is het opmerkelijk dat een test die bij een gege-
ven groep een signifikante bijdrage levert aan de prediktie van een k r i -
terium, bij die groep vaak ook andere kriteria goed prediceert. De 
oorzaak zal gelegen zijn in de grote mate van samenhang tussen de 
schoolvorderingen-toetsen. Overigens is de overeenkomst tussen de 
groepen zo gering en het verschil tusen de schoolvorderingen-toetsen 
van dien aard dat ik er vooralsnog geen betekenis aan kan toekennen. 
' ' A l s er meerdere tests vermeld zi jn, betekent dat niet dat zij tezamen 
de beste set prediktoren vormen, maar dat elk van hen afzonderlijk de 
prediktie verbetert. 
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Tabel 5 . 3 O v e r z i c h t van de t e s t s met een s i g n i f i k a n t e (ρ á .05) e i g e n 
b i j d r a g e ( b u i t e n de algemene f a k t o r ) aan de p r e d i k t i e van 
de s c h o o l v o r d e r i n g e n . 
GLO m . u . v . d o u b l e u r s . 
Techn i sch l e z e n Begr i j pend l e z e n 
1-M DZT BL1 S02 S03 S04 
klas(lftd) 
1 (6 jr) 
1 (7 jr) 
2 
3 
4 
ASI 
AW2 
AS2 
WS-КЗ 
ZB-P2 
VB 
WV-B 
WS-РЗ 
ZB-B2 
VB* 
ASI 
WH 
AW2 
AS2 
ZB-Pl 
WS-КЗ 
ZB-P2 
VB 
WV-B 
WS-P3 
WV-B 
WV-P 
ASI 
WV-
WV-
ZB-
AW2 
AS2 
ws-
ZB-
VB 
KI 
PO 
P3* 
B2 
WS-КЗ 
ZB-P2 
VB 
WV-B 
WV-P 
WS-P3 
VB 
AW2 
WS-P3 
ZB-P2 
5.2.3 Is de samenhang van de taaltests met lezen en schrijven 
sterker dan met rekenen! 
In het algemeen stroken de uitkomsten met de verwachting (zie 
hoofdstuk 1) dat de lees- en schrijf toetsen sterker samenhangen met de 
taaltests dan de rekentoetsen. De multipele korrelatie van de taaltests 
met de rekentoetsen bl i jkt in de regel lager te zijn dan die met de 
toetsen voor lees- en schrijfvaardigheid (tabel 5.2.1). De korrelatie met 
de toetsen voor technische leesvaardigheid daalt en evenaart in de ho­
gere klassen de korrelatie met rekenen. Er is getoetst of deze samen­
hangen van elkaar verschillen. In deze en de overeenkomstige 
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Tabel 5.3 (vervolg) 
Diktee 
Dl D2 D3 
Rekenen 
RT1 RT2 RT3 RT4 RS 
k l a s ( l f t d ) 
1 (6 j r ) 
1 (7 j r ) 
AW1 
ASI 
AW2 
AS2 
ZB-B2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
ZB-P2 
VB 
WV-B 
WS-P3 
WV-P 
WS-P3 
ZB-B2 
VB 
WS-КЗ 
WS-P3 
VB 
VB 
AW2 
WS-КЗ 
WS-РЗ 
ZB-P2 
VB 
WV-B 
AS2 
WV-B 
ZB-B2 
WV-B WS-P3 
WV-B WV-B WV-P 
WV-P ZB-B2 
* ! Deze test zou, toegevoegd aan de algemene faktor, een negatieve 
Beta hebben. 
- - : Geen test levert bij deze klas een signifikante bijdrage aan de 
prediktie van dit kriterium. 
N.B. De algemene faktor wordt voor elke berekening aangepast, men zie 
hiervoor de tekst. 
vergelijkingen in de volgende paragrafen is de score op de 
Een-Minuut-Test betrokken als representant van technische leesvaar­
digheid. Van de rekentoetsen werden die gebruikt welke door de aard 
van de opgaven het best bij de betreffende klas passen, bijvoorbeeld 
Rekentoets 4 in geval van de vierde-klassers. Er is bepaald of de ver­
klaarde variantie in enerzijds een rekentoets en anderzijds een lees- of 
schrijftoets van elkaar verschillen, door de kwadraten van de multipele 
korrelaties onder te brengen in F-ratio's en deze te toetsen. De uit­
komsten vindt men in tabel 5.4. De meeste verschillen zijn signifikant. 
We vinden niet-signifikante verschillen bij de Een-Minuut-Test in klas 2 
en hoger, en een "randgeval" bij schrijven (Diktee 1) in de eerste klas. 
Mij is geen onderzoek bekend waarmee de uitkomsten van dit onder­
zoek op dit punt vergeleken kunnen worden, buiten dat van Schlee 
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Tabel 5.4 Toetsing van ver sch i l l en tussen schoolvorderingen-toetsen 
in hun samenhang met de t a a l t e s t s . 
GLO m.u.v. doubleurs. 
Kontrast 
Techn. lezen Schrijven Rekenen 
Begr. lezen Techn. Begr. Techn. Begr. Schrijven 
lezen lezen lezen lezen 
Klas (Iftd) 
1 
(6 jr) 
Df=126 
1 
(7 jr) 
Df=125 
2 
Df=251 
3 
Df=222 
4 
Df=93 
1-M 
F= 1 
Ρ < 
1-M 
F= 1 
Ρ > 
1-M 
F=l. 
Ρ < 
1-M 
F= 1 
Ρ < 
1-M 
F= 2 
Ρ < 
- BLl 
.63 
.01 
- BLl 
.06 
.05 
- S02 
74 
.01 
- S03 
.67 
.01 
- 504 
.52 
.01 
Dl - 1-M 
F= 1.22 
ρ > .05 
Dl - 1-M 
F= 1.03 
ρ > .05 
D2 - 1-M 
F=1.50 
ρ < .01 
D2 - 1-M 
F= 1.22 
ρ > .05 
D3 - l-M 
F«= 2.00 
ρ < .01 
Dl -
F= 1 
Ρ < 
Dl -
F= 1 
Ρ > 
D2 -
F=l. 
Ρ > 
D2 -
F= 1 
Ρ < 
D3 -
F= 1 
Ρ > 
BLl 
.34 
.05 
BLl 
.09 
.05 
S02 
16 
.05 
S03 
.37 
.05 
S04 
.26 
.05 
RT1 
F= 2 
Ρ < 
RT1 
F= 1 
Ρ < 
RT2 
F=l. 
Ρ > 
RT3 
F= 1 
Ρ < 
RT4 
F= 1 
Ρ > 
- 1-M 
.00 
.01 
- 1-M 
.37 
.05 
- 1-M 
20 
.05 
- 1-M 
.37 
.05 
- 1-M 
.00 
.05 
RT1 
F= 3 
Ρ < 
RT1 
F= 1 
Ρ < 
RT2 
F=l.. 
Ρ < 
RT3 
F= 2 
Ρ < 
RT4 
F= 2 
Ρ < 
- BLl 
.26 
.01 
- BLl 
.45 
.05 
- S02 
46 
.05 
- S03 
.29 
.01 
- S04 
.52 
.01 
RT1 
F= 2 
Ρ < 
RT1 
F= 1 
Ρ > 
RT2 
F=l. 
Ρ < 
RT3 
F= 1 
Ρ < 
RT4 
F= 2 
Ρ < 
- Dl 
.44 
.01 
- Dl 
.33 
.05 
- D2 
54 
.01 
- D2 
.67 
.01 
- D3 
.00 
.01 
(1974). Schlee bepaalde bij derde- en vierde-klassers de regressie van 
de rapportcijfers voor "Deutsch", "Mathematik" en "Sachkunde" op een 
aantal variabelen, waaronder tests voor het begrijpen van verbale in-
struktie. Het regressie-gewicht van de tests voor het begrijpen van 
verbale instruktie is het hoogst voor "Sachkunde". In de derde klas is 
dat regressie-gewicht voor "Deutsch" hoger dan voor "Mathematik", 
terwijl de verhouding in de vierde klas omgekeerd is. Interpretatie van 
deze uitkomsten is echter hachelijk omdat bij de derde-klassers als pre-
diktoren een diktee en een rekentoets werden gebruikt, die respektieve-
lijk bij "Deutsch" en "Mathematik" de hoogste beta-gewichten hadden. 
Ten eerste Is het vertroebelend dat indices voor het kriterium als pre­
di ktoren zijn opgenomen. Ten tweede zal de relatie tussen de test voor 
instruktie-begrip en het diktee resp. de rekentoets in belangrijke mate 
bepalend zijn voor geweest voor het regressie-gewicht van die test; de­
ze korrelatle-koëfficiënten werden echter niet vermeld. Ten derde: Er 
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was geen ve rge l i j kba re p red i k to r voor "Sachkunde" zodat de regres-
s ie-gewichten van de p red ik to ren bui ten de schoolvorder ingen- toetsen 
daar hoger konden z i j n . Ten aanzien van de uitkomsten voor de v ie rde 
klas kan men verge l i j kbare bezwaren aanvoeren. 
5 .2 .4 /5 de samenhang van de taaltests met begrijpend lezen hoger 
dan met technisch lezen? 
De verwacht ing dat de korre lat ie tussen de taaltests en de toetsen voor 
begr i jpend lezen hoger is dan tussen de taaltests en een toets voor 
technische lezen (zie hoofdstuk 1) , b l i j k t op te gaan voor alle onder-
scheiden g roepen ; slechts bi j de 7- jar igen in de eerste klas is het ve r -
schil niet s i gn i f i kan t . 
Niet alleen kor re leer t de algemene fak to r - op één u i tzonder ing na -
hoger met de scores voor begr i jpend lezen dan met die voor technisch 
lezen, in de regel zi jn er ook meer tests die een specif ieke b i jd rage le-
veren aan begr i jpend lezen dan aan technisch lezen (tabel 5 .3 ; bi j lage 
5 ) . Met name val t op dat VB dr ie van de v ie r mogeli jke keren daarbi j i s , 
hetgeen - zoals eerder gesteld - de va l id i te i t van V B als test voor een 
speci f iek en be langr i jk aspekt van zinsbetekenis onders teun t . 
Danhof, Smelt & van der Wissel (1978) onderzochten de relat ie tussen 
technisch lezen en begr i jpend lezen op twee leef t i jdsniveaus, t . w . de 
derde en de zesde k las. Zij redeneerden dat in de lagere klassen tech -
nisch lezen voorwaarde is voor begr i jpend lezen. In de hogere klassen 
zou d i r e k t naar betekenis gelezen worden en zou mediatie door herkode-
r i n g to t (sub)vokal isat ies niet meer nodig z i j n . Be teken is rekons t ruk t ie 
zou dan meer onder invloed komen te staan van syntak t ische en 
semantische vaard igheden. Zij verwacht ten daarom dat begr i jpend lezen 
in de lagere klassen meer met technische leesvaardigheid zou samen-
hangen dan met taa lvaard ighe id , te rwi j l het tegenovergestelde verband 
zou bestaan in de hogere klassen. De ui tkomsten van hun onderzoek 
komen overeen met deze verwacht ingen. De uitkomsten van het onder -
havige onderzoek steunen de hypothese dat In de hogere klassen be-
g r i j pend lezen minder afhankel i jk word t van technisch lezen: de 
kor re la t ie is in de lagere klassen hoger dan in de hogere klassen (zie 
bi j lage 4 . 2 ) . Maar, anders dan in het onderzoek van Danhof et a l . , 
b l i j k t begr i jpend lezen ook in de lagere klassen even s te rk of s te rker 
samen te hangen met taa lvaard igheid als met technisch lezen: de samen-
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hang tussen de taaltests en de toetsen voor begrijpend lezen l i j k t ' 2 
over alle klassen even sterk te bli jven. Deze uitkomst (niet alleen een 
hoge korrelatle tussen de taaltests en begrijpend lezen in de hogere 
klassen, maar ook in de lagere klassen; lagere korrelatie tussen tech-
nisch en begrijpend lezen in de hogere klassen) was misschien ook eer-
der te verwachten dan die van Danhof et al. De geoefende lezer die een 
vraag over een geschreven tekst moet beantwoorden, zal wel in mindere 
mate dan de beginnende lezer lezen tot op het niveau van de 
(sub)vokalisatie, maar ook voor de beginnende lezer zullen lexikale en 
grammatikale aspekten van de tekst van belang zijn voor de interpreta-
tie. Danhof et al. vermelden overigens niet of de korrelatie tussen hun 
maten voor taalvaardigheid enerzijds en begrijpend lezen anderzijds 
signifikant van elkaar verschillen voor de twee groepen. Ze liggen zo 
dicht bij elkaar (.40, .43, .55 en .59, .55, .39 voor derde resp. zesde 
klas) klas)*3 dat niet kan worden uitgesloten dat ze op het effekt van 
toevalsfluktuatie na aan elkaar gelijk zi jn. In dat geval komen de resul-
taten van Danhof et al. overeen met die van mij. 
5.2.5 Is de samenhang van de taaltests met schrijven hoger dan 
met lezen? 
Verwacht werd dat de korrelatie tussen de taaltests en de diktees hoger 
zouden zijn dan die tussen de taaltests en de leestoetsen. Deze ver-
wachting bli jkt in zijn algemeenheid echter niet op te gaan. Wel was bij 
alle groepen op één na de korrelatie van de taaltests met het diktee ho-
ger dan met de toets voor technische leesvaardigheid, maar de 
korrelatie met het diktee was steeds lager dan die met de toets voor be-
grijpend lezen. Omdat er echter maar enkele verschillen signifikant 
zi jn, kunnen we hooguit spreken van een tendens dat schrijven meer 
samenhangt met de taaltests dan technisch lezen, maar minder dan be-
grijpend lezen. 
*
2
"L i j k t " , vanwege de eerder al ter sprake gebrachte merkwaardige en 
niet-verklaarde verhouding tussen de koëfficiënten voor de derde en de 
vierde klas. 
" D e laatste, lage koëfficiënt, die str i jdig is met de hypothese, wordt 
door Danhof et al. niet serieus genomen en toegeschreven aan een pla-
fond-effekt voor die taaltest. 
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5.2.6 Neemt de samenhang tussen auditieve woorddiskriminatie en 
lezen en schrijven af in de hogere klassen? 
In hoofdstuk 1 stelde ik dat bij het aanvankelijk lezen en schrijven, 
vanwege het leren van het alfabetisch principe, fonologische kennis en 
vaardigheden een belangrijke rol zullen spelen en dat die rol geringer 
zal zijn in de meer gevorderde vormen van lezen en schrijven die we 
aantreffen in de hogere klassen. De test die als eerste in aanmerking 
komt om dit effekt te demonstreren door een aanvankelijk hoge en ver-
volgens afnemende korrelatie met lees- en schrijfvaardigheid, is AW2 
(AW1 is alleen bij de zesjarige eerste-klassers afgenomen). Deze test 
heeft echter aanvankelijk - evenals AW1 - in verhouding tot de andere 
tests geen hoge korrelatie met de lees- en schrijftoetsen. De lees- en 
schrijfprestaties zullen dus slechts in beperkte mate door dit gebied van 
taalkennis en -vaardigheid worden bepaald. Deze konklusie sluit aan bij 
de bevinding van Hammill & Larsen (1974) dat de mediaan-waarde van de 
in de literatuur vermelde korrelatie-koëfficiënten laag is. Ook Rispens 
(1974) vond slechts een lage korrelatie (.25). Hij konkludeerde dat au-
ditieve diskriminatie een faktor van ondergeschikte betekenis is. 
Hammill & Larsen (1974) konstateerden bovendien dat de mediaan van de 
korrelatie-koëfficiënten na uitpartialisering van "mental ability" niet 
signifikant is. In het onderhavige onderzoek bl i jkt de invloed van audi-
tieve woorddiskriminatie echter wel specifiek te zijn en niet volledig te 
worden verklaard door de algemene faktor (zie tabel 5.3). 
De verwachte daling treffen we inderdaad aan, zij het dat de 
vierde-klassers bij de toetsen voor schrijven en begrijpend lezen een 
hogere koëfficiënt hebben dan de derde-klassers (een verschijnsel dat 
zich niet alleen bij deze test voordoet en dat ik in 5.2.2 besprak in ver-
band met de multipele korrelatie). Nederlands onderzoek waarbij ook 
een dergelijke daling van de korrelatie werd aangetroffen, is dat van 
Crul , Peters & den Hartog (1972)"*. 
AS2, die met AW2 door een "fonologische faktor" l i jkt te worden be-
paald (zie 4.6) , heeft bij de eerste-klassers - evenals ASI - een hoge 
korrelatie met lees- en schrijfscores. In de hogere klassen is die 
""•Hammill & Larsen (1974) bespreken in hun overzichtsartikel in het 
kort de hoogte van de korrelatie-koëfficiënt bij een aantal klasniveaus. 
Vergelijking met het door hen gepresenteerde materiaal is echter niet 
mogelijk omdat zij de eerste drie klassen samenvoegden. 
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korrelatie konform de hypothese lager. In de eerste klas is AS2 - even-
als ASI - dus een beduldende prediktor van schoolvorderingen; in de 
hogere klassen is hij dat slechts incidenteel. Het valt echter te betwij-
felen of we dit verschijnsel zonder meer mogen opvatten als een gevolg 
van het relatieve gewicht van de fonologische faktor in het aanvankelijk 
lezen. Twee bevindingen suggereren een meer genuanceerde verkla-
r ing. Op de eerste plaats hebben we in 4.8 gezien dat de AS-scores van 
zesjarige eerste-klassers veel hoger zijn dan die van zesjarige leerlin-
gen van de kleuterschool: een aanzienlijk aantal (50,3%) kleuterschool-
leerlingen doet geen enkel AS2-item goed*5, terwijl van de 
eerste-klassers maar een enkeling (1,3%) geen enkel item goed beant-
woordt. Scholing bl i jkt van invloed te zijn op de prestaties op de audi-
tieve synthese-tests. Op de tweede plaats is AS2 bij de eerste-klassers 
ook een signifikante prediktor van rekenscores. Het is niet aan te ne-
men dat dat zou samenhangen met de fonologische komponent in AS2. 
Beide bevindingen zijn konsistent met de opvatting dat men auditieve 
synthese grotendeels leert bij het leren lezen en schrijven in de eerste 
klas van het lager onderwijs en dat het sukses daarbij medebepaald 
wordt door faktoren waardoor ook andere schoolvorderingen, zoals re-
kenprestaties, worden beïnvloed. Leroy-Boussion (1975) besluit welis-
waar uit een longitudinaal onderzoek dat het een "processus 
d'acquisition "naturelle", "spontanée"" (blz. 169) betreft, maar de toe-
name van de prestaties die zij vond in het leeftijdsbereik van 5;4 tot en 
met 6;1 kan een leereffekt zijn dat resulteerde uit de herhaalde afname 
van de eenvoudige testitems (twee-fonemen-grote lettergrepen). Boven-
dien ziet men in de ontwikkelingskurve die zij presenteert een abrupte 
stijging over het eerste trimester in de eerste klas waarin haar proef-
personen vermoedelijk het eerste leesonderwijs kregen. 
Mijn bevindingen sluiten de mogelijkheid echter niet uit dat - naast 
het effekt van scholing - toch ook de fonologische komponent, die in 
AS2 aanwezig l i jkt te zi jn, het korrelatie-patroon mede kan hebben ver-
oorzaakt. 
"•'Zulke geringe prestaties zijn in het geheel niet ongebruikelijk. Zie de 
opmerking over het onderzoek van McNinch (1971) in 1.2.4. 
150 
Hoofdstuk 5 
5.2.7 Samen vatting 
De uitkomsten van dit onderzoek naar de kriterium-gebonden validiteit 
van de TvK is goed te noemen. De verwachte positieve samenhang tus-
sen taalvaardigheid en schoolvorderingen werd gevonden. De grote lijn 
daarbij l i jkt te zijn dat de samenhang van taalvaardigheid sterker is met 
begrijpend lezen dan met schrijven, en de laatste weer sterker dan met 
technische leesvaardigheid. Het zwakst is het verband met rekenen. In 
klas 4 is dat echter gelijk aan het verband met technisch lezen. Het 
verband met technisch lezen neemt namelijk af in de hogere klassen. Of 
de sterkte van het verband met begrijpend lezen, schrijven en rekenen 
gelijk bl i j f t dan wel afneemt in de hogere klassen, valt niet met ze-
kerheid te beslissen: het patroon van korrelatie-koëfficiënten is in dat 
opzicht ambigu. 
De taaltests betekenen een verbetering van de prediktie-mogelijkheid 
vergeleken bij een niet-verbale intelligentie-test. In het geval van lezen 
en schrijven is er geen specifiek verband tussen de CPM en schoolpres-
taties; enkel bij rekenen heeft de CPM een specifieke bijdrage, maar 
ook daar hebben de taaltests een eigen aandeel in de verklaarde 
variantie. 
De samenhang tussen de taaltests en de schoolvorderingen komt gro-
tendeels, maar niet alleen, voor rekening van de algemene faktor. Ge-
middeld moet een kwart van de verklaarde variantie op het conto 
geschreven worden van specifieke komponenten in de tests. Het patroon 
in deze specifieke samenhang kan ik vooralsnog niet volledig en sluitend 
verklaren. Dat is in belangrijke mate het gevolg van het ingewikkelde 
patroon van relaties dat zal bestaan tussen aspekten van taalvaar-
digheid, tussen schoolvakken en tussen taalvaardigheid en school-
vakken. De korrelatie-koëfficiënten en regressie-gewichten zijn slechts 
indices die het resultaat van deze interakties samenvatten. Voor ophel-
dering van de oorzaak-gevolg-samenhangen zal onderzoek moeten 
zorgen dat daardoor op meer adekwate wijze is ingericht dan in dit ge-
val mogelijk was. 
Opvallend aan het patroon van specifieke bijdragen is dat begrijpend 
lezen en schrijven samenhangen met een ruimer scala van taalvaar-
digheid dan technisch lezen, dat VB met name aan begrijpend lezen een 
eigen bijdrage levert en dat auditieve woorddiskriminatie in de eerste 
klas een weliswaar kleine maar eigen rol speelt en in de hogere klassen 
niet meer. De bijdrage van auditieve synthese li jkt groter te zijn dan 
die van auditieve woorddiskriminatie en eveneens beperkt te zijn tot de 
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eerste klas. Uitkomsten van onderzoek maken echter vrijwel zeker dat 
AS-vaardigheid het sukses van lees- en schrijfonderwijs misschien wel 
medebepaalt, maar er ook door bepaald wordt. 
5.3 ONDERSCHEIDT TAALVAARDIGHEID TUSSEN GLO- EN 
LOM-LEERLINGEN? 
In hoofdstuk 1 stelde ik dat taalvaardigheid in het lager onderwijs een 
centrale positie inneemt. Kinderen met gebrekkige taalvaardigheid 
zouden het risiko lopen zodanige leerproblemen te krijgen dat verwijzing 
naar het LOM-onderwijs noodzakelijk is. Dumont (1978, 1982) maakt 
zelfs melding van auteurs die alle leerproblemen herleiden tot 
deficiënties in taalvaardigheid; anderen zouden alleen voor lees- en 
schrijfproblemen de basis zien in vertraagde taalontwikkeling. Dumont 
spreekt in dat verband van "psycholinguïstische verklaringsmodellen". 
Dat er inderdaad een niet te verwaarlozen samenhang is tussen lezen, 
schrijven, rekenen en modelinge taalvaardigheid, is aangetoond met de 
bevindingen uit het eerste deel van dit hoofdstuk. Is het nu ook zo dat 
geringe taalvaardigheid een voldoende voorwaarde is voor het ontstaan 
van leerproblemen? 
De operationalisering van "leerproblemen", of van "leerstoornissen" 
zo men wi l , is zelf niet zonder problemen (van den Bos, 1983; Dumont, 
1979; van der Wissel, 1981). Ik had niet de mogelijkheid om te kiezen 
voor de minst slechte, omdat mij maar een mogelijkheid tot 
operationalisering ter beschikking stond, namelijk die in termen van 
schoolplaatsing: plaatsing op de LOM-school als indikatie van leerpro-
blemen. (De wijze van steekproeftrekking had het immers mogelijk ge-
maakt naast GLO-leerlingen een relatief groot aantal LOM-leerlingen in 
het onderzoek te betrekken.) Erg slecht zal deze operationalisering 
overigens niet zi jn, omdat, stelt van den Bos (1983) zich baserend op 
onderzoek van van der Wissel (1979), door het verwijzings- en toe-
latingsbeleid van de laatste decennia, LOM-scholen de plaatsen zijn waar 
men kinderen met ernstige leermoeilijkheden en een "normale" intelligen-
tie aantreft, terwijl er vrijwel geen kinderen met fysieke handicaps 
voorkomen of primair emotioneel gestoorde kinderen. De selektie van de 
leerlingen zou dientengevolge in overeenstemming zijn met gangbare de-
finities van leerstoornissen. 
Toch moet ik benadrukken dat plaatsing van een kind op een 
LOM-school de uitkomst is van een beslissingsproces waarin allerlei fak-
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toren een rol spelen; ondermeer de vraag of het kind, de ouders en het 
GLO in staat zijn zelf het leerprobleem het hoofd te bieden. Leerpro-
blemen als gevolg van gebrekkige taalvaardigheid die binnen het GLO 
worden opgelost, vallen daarom bij deze operationalisering buiten ons 
blikveld en zouden de beantwoording van de vraagstelling zelfs kunnen 
vertroebelen^'. 
Het aantal LOM-leerlingen in de steekproef is overigens dermate klein 
dat de statistieken voor de LOM-leeftijdgroepen tamelijk onbetrouwbaar 
zullen zijn in verhouding tot die voor de GLO-leeftijdsgroepen (zie bi j -
lage 6 voor de gemiddelde scores, enzovoorts, van de GLO- en de 
LOM-groepen op de taaltests). De geringe omvang van de LOM-groep 
maakte het bovendien ongewenst de LOM-leerlingen te onderscheiden 
naar de aard van hun leerprobleem. 
Figuur 5.1 brengt het verband in beeld tussen de scores op de alge-
mene faktor en het type onderwijs dat de leerling volgt1*7. Het is 
duidelijk dat met toenemende score de kans groter is dat de leerling in 
het GLO verbl i j f t . Men kan voorts uit de f iguur afleiden dat een zeer 
hoge score op de algemene faktor welhaast een voldoende voorwaarde is 
om het GLO te volgen, maar dat een lage score niet voldoende is om 
naar het LOM-onderwijs verwezen te zijn. 
Men kr i jgt een indruk van de rol die taalvaardigheid kan hebben ge-
speeld bij de schoolplaatsing door na te gaan hoe goed men op grond 
van de scores op de taaltests de leerlingen kan "thuisbrengen" bij het 
schooltype dat zij bezoeken. Daarvoor zijn per leeftijdsgroep 
diskriminant-analyses uitgevoerd. Een keer met de negen taaltests als 
prediktoren en een keer met de algemene faktor als prediktor. Tabel 5.5 
laat zien hoe de leerlingen van elk schooltype geklassificeerd zouden 
worden op grond van hun taalvaardigheid alleen (de percentages die 
" A l s tegenmaatregel zijn de doubleurs bij de hierna volgende verge-
li jking buiten beschouwing gelaten. Onder hen bevinden zich ver-
moedelijk LOM-kandidaten, terwijl bovendien doubleren wordt gebruikt 
om probleem-leerlingen tijdelijk te bevrijden van prestatie-druk. 
"•'De percentages waarop f iguur 5.1 berust hebben betrekking op de 
steekproef, waarin, zoals gemeld, de LOM-leerlingen oververtegenwoor-
digd zijn. De oververtegenwoordiging vertekent de verhouding tussen 
de GLO- en LOM-kolommen, maar is niet van invloed op het 
gedemonstreerde effekt. 
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Figuur 5.1 Per leeftijdsgroep en per score-kategorie op de algemene 
faktor het percentage kinderen in het GLO en LOM-onderwijs. 
1 1 GLO, m.u v. d o u b l e u r s 
• I L04 
p Pn: 10 37 96 113 42 0 
10 - l i . l î - І Ч г о - 2 4 ¿--24 Э0-1А 
0 1 27 97 150 7 
U r.-ІЧ го-24 25-24 30-34 )> 
Score op de algemene faktor 
niet tussen haakjes" 8 s t a a n ) . Algemeen geldt dat de leer l ingen beter 
geklassi f lceerd worden dan op g r o n d van wi l lekeur ige toewi jz ing aan de 
school typen. Ongeveer 70o van de LOM-leerl ingen zou goed geplaatst 
worden en bijna 80oo van de GLO-leer l ingen, vergeleken met 50% bij 
w i l l e k e u r . Taalvaardigheid kan dus een belangr i jke determinant van 
schoolplaatsmg z i j n . Het is echter kennel i jk niet de enige determinant . 
Er v e r b l i j v e n immers k inderen op de LOM-school die gezien hun taal­
vaard igheid in het GLO h o r e n . A n d e r e faktoren moeten h ier de school-
plaatsing v e r k l a r e n en het leerprobleem dat tot LOM-plaatsing leidde. 
' " D e percentages tussen haakjes laten zien dat men het totaal-resul taat 
van de p r e d i k t i e aanzienl i jk v e r b e t e r t als men rekening houdt met de 
getalsmatige v e r h o u d i n g tussen de schooltypen en ( v r i j w e l ) alle k inde­
ren als GLO-leer l ing bestempelt. 
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Tabel 5.5 Diskriminant-analyse: Prediktie van het leerlingtype ( l i t . ) . 
Feitelijk l i t : GLO (niet-doubleurs) 
Voorspeld l i t : GLO LOM 
(goed voorspeld) 
Predi 
^ ir 
8 ir 
9 ir 
ktoren: 
9 taaltests 
algemene faktor 
9 taaltests 
algemene faktor 
9 taaltests 
algemene faktor 
Feitelijk lit: 
Voorspeld lit: 
Prediktoren: 
7 ir 
8 ir 
9 ir 
9 taaltests 
algemene faktor 
9 taaltests 
algemene faktor 
9 taaltests 
algemene faktor 
81.8 
64.2 
78.5 
72.1 
76.3 
73.0 
GLO 
22.2 
33.3 
31.0 
20.7 
33.3 
30.0 
(98.5)'' 
(юс.o; 
(98.1) 
(98.5) 
(96.8) 
(97.6) 
LOM 
I 
18.2 
35.8 
21.5 
27.9 
23.7 
27.0 
LOM 
(1.2) 
(0.0) 
(1.9) 
(1.5) 
(3.2) 
(2.4) 
N 
(goed voorspeld) 
(77.8) 
(100.0) 
(82.6) 
(89.7) 
(80.0) 
(86.7) 
77 
66 
69 
79 
66 
70 
.8 (22.2) 24 
.7 ( 0 
.0 (13 
.3 (10 
.7 (20 
.0 (13 
.0) 24 
.8) 29 
.3) 29 
.0) 30 
.3) 30 
274 
274 
298 
298 
252 
252 
Pere. 
voors 
totaal 
81.5 
66.7 
77.6 
72.8 
75.2 
72.7 
goed 
peld, 
(93.8) 
(92.0) 
(89.8) 
(89.9) 
(88.5) 
(88.7) 
De percentages tussen haakjes betreffen predikties waarbij rekening 
werd gehouden met de verdeling van GLO- en LOM-leerlingen in de 
steekproef. 
Ook zijn er in het GLO kinderen die op grond van hun taalvaardigheid 
op de LOM-school zouden horen. Percentueel is de laatste misplaatsing 
geringer dan in het geval van de LOM-leerlingen, maar in absolute aan­
tallen gerekend worden veel meer GLO-leerlingen verkeerd geplaatst 
(men bedenke daarbij wederom dat in de populatie minder 
LOM-leerlingen zijn dan tabel 5.5 suggereert; zie hoofdstuk 2). Uit het 
feit dat er zoveel kinderen zijn die ondanks hun geringe taalvaardigheid 
in het GLO verbli jven, moet men konkluderen dat geringe taalvaar­
digheid op zich geen voldoende voorwaarde is voor het ontstaan van zo-
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danige leerproblemen dat LOM-plaatsing voor noodzakel i jk word t 
gehouden. De vraag welke de andere determinanten van plaatsing in het 
LOM-onderwijs z i j n , va l t bui ten het bestek van d i t boek1"9. 
••'Wel kan worden Opgemerkt dat de vaardigheden waardoor de pres ta-
t ies op de Coloured Progressive Matrices to t stand komen, niet to t die 
determinanten behoren : toevoeging van de algemene fak to r geeft een 
ve rbe te r ing van de p red ik t i e van de schoolplaatsing ten opzichte van de 
p red ik t i e met de CPM al leen; het omgekeerde is echter niet het geva l . 
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DE SAMENHANG TUSSEN TAALVAARDIGHEID EN ENKELE ANDERE 
VARIABELEN 
6.1 INLEIDING. 
In dit hoofdstuk zal de samenhang aan de orde komen tussen taalvaar-
digheid en een aantal andere variabelen, namelijk leeftijd, GLO-klas en 
geslacht van het kind, het beroepsniveau van de ouders, de gezins-
grootte, de geboorterang van het kind en het al dan niet spreken van 
een streektaal. 
De nadruk zal liggen op beschrijving van de relatie van deze varia-
belen met de algemene faktor. Wel werd steeds met multivariate 
variantie-analyse het effekt van de betreffende variabelen op alle taal-
tests samen getoetst. Ook werd steeds het effekt op de specifieke 
komponenten in de taaltests getoetst, waarbij ter kontrole de algemene 
faktor als kovariabele werd opgenomenn. Op de resultaten van de daar-
op aansluitende univariate toetsing ga ik enkel in als het mij mogelijk is 
een betekenis toe te schrijven aan het patroon van univariate effekten. 
Steeds Is de leeftijd als onafhankelijke variable in de analyse be-
trokken omdat het bij alle variabelen mogelijk en bij sommigen op grond 
van ander onderzoek te verwachten was dat de relatie met taalvaar-
digheid zich wijzigt met toenemende leeftijd. 
Overigens zij opgemerkt dat ik gemakshalve schrijf "taalvaardigheid" 
terwijl ik de vaardigheid in het gebruik van de standaardtaal op het oog 
heb. Voor sommige variabelen, bijvoorbeeld het beroep van de ouders, 
is het niet onvoorstelbaar, en voor andere variabelen, bijvoorbeeld het 
al dan niet spreken van een streektaal, is het aannemelijk dat de relatie 
met de thuistaal een andere zou blijken te zijn dan die met de stan-
daardtaal . 
In dit hoofdstuk zijn vragen beantwoord die merendeels betrekking 
hadden op de enkelvoudige samenhang tussen een onafhankelijke varia-
bele en de gemeten taalvaardigheid. Met uitzondering van de leeftijd, is 
in de regel niet ingegaan op de samenhang en de interaktie van de ver-
schillende onafhankelijke variabelen. Dat dat niet is gebeurd, komt om-
dat dat de opzet van dit hoofdstuk, dat immers vooral gericht is op de 
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kwaliteit van de tests, te buiten zou gaan. Het is gewenst deze analyses 
alsnog In vervolgonderzoek uit te voeren. 
6.2 LEEFTIJD 
Het ontwikkelingsverloop van de testscores is te beïnvloeden door te 
itemselektie. In de regel zal men de items zelfs zo proberen te kiezen 
dat de testscore toeneemt over het leeftljdsbereik waarvoor de test be-
doeld is. Dat is ook bij de ontwikkeling van de TvK het geval geweest. 
De ontwikkelingskurves die in f iguur 6.1 en 6.2 zijn afgebeeld en de 
andere die men kan konstrueren uit bijlage 5, zijn daarom niet zonder 
meer te beschouwen als model voor de ontwikkeling in de kennis en de 
vaardigheden die ten grondslag liggen aan de beantwoording van alle 
gelijksoortige testitems; ze weerspiegelen evenzeer het sukses bij de 
itemselektie. 
Tabel 6.1 Variant ie-analyse met leeftijd a l s onafhankelijke 
va r i abe le . (Zie f ig . 6 . 1 , 6 .2 . ) 
Analyse MANOVA ANOVA MANOVA 
Afhankelijke 
var iabele(n) 
Ко агігЬеІе 
Leefti jd 
Bron: 
l e e f t i j d 
9 t a a l t e s t s algemene faktor 
4-6 j r . 7-9 j r . 4-6 j r . 7-9 j r . 
р<.01(1) ρ«.01(2) p<.01 p<.01 
9 t a a l t e s t s 
algemene faktor 
4-6 j r . 7-9 j r . 
p<.01(3) p<.01(4) 
Univariate toetsing: 
(1) signifikante verschillen in alle taaltests. 
(2) signifikante verschillen in alle taaltests. 
(3) signifikante verschillen in alle taaltests, m.u.v. WS-Pl. 
(4) signifikante verschillen in alle taaltests, m.u.v. AS2. 
Tabel 6.1 geeft voor de leeftijds-deelbereiken de uitkomsten van de 
variantie-analyses. De eerste analyse laat zien dat leeftijd een 
signifikant effekt heeft op alle testscores, multivariaat zowel als 
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Figuur 6.1 Samenhang tussen leef- Figuur 6.2 Samenhang tussen leef­
tijd en scores op de Woordvormen- tijd en scores op de Woordvormen-
Beoordelingstest. Produktietest. 
30 • 
28 -
26 • 
2 4 
22 • 
2 0 -
18 -
16 -
1 4 -
12 
10 
-
/ / 
/ 
/ 
/ 
/ 
/ 
/ 
/ 
J 
^ 
^ _ _ І , 1 1 1 i - J 
Leeftijd (in jaren) 
5 6 7 8 
Leeftijd (in jaren) 
univariaat. De tweede analyse laat zien dat de algemene faktor wordt 
beïnvloed door de leeftijd. In de derde analyse is de algemene faktor 
opgenomen als kovariabele: op vrijwel alle specifieke restkomponenten 
bl i jkt de leeftijd een signifikant effekt te hebben. 
6.3 KLASNIVEAU 
Baltes, Reese en Nesselroade (1979) merken op dat de leeftijd een be-
langrijke variabele is voor de beschrijving, maar niet voor de verkla-
ring van gedragsverandering. Het is slechts een index-variabele. In 
onderzoek ter verklaring van de beschreven samenhang zal men zoeken 
naar kausale variabelen die gekorreleerd zijn met de index-variabele. 
Zo'n variabele zou het klasniveau of leerjaar kunnen zi jn: oudere kinde-
ren verblijven doorgaans in hogere niveau-groepen dan jongere kinde-
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ren. Figuur 6.3 laat fraai zien dat leeftijdsverschil op zich geen 
verandering in de scores op de algemene faktor tot gevolg heeft, maar 
wel als het gepaard gaat met verschil in klasniveau. 
Ten tijde van het onderzoek bevonden zich onder de zevenjarigen on-
geveer evenveel eerste-klassers als tweede-klasser; waren de 
achtjarigen in meerderheid verdeeld over de tweede en de derde klas en 
de negenjarigen over de derde en de vierde klas. 
Figuur 6.3 Samenhang van l e e f t i j d , klas en de algemene faktor . 
Klas 
23 -• 
1 
zonder doubleurs yy 
met doubleurs 
Leeftijd; 7 jr. 
Gem.lftd. 
(mnd.): 87.2 92.6 
-—^  ,
Het leeftijdsverschil tussen de klassegroepen binnen een leeftijdgroep 
bedroeg ongeveer een half jaar, terwijl ook de leeftijdsgroepen binnen 
een klassegroep ongeveer een half jaar in leeftijd verschillen (zie f iguur 
6.3). De f iguur laat zien dat leeftijdsverschil op zich geen verandering 
van de scores op de algemene faktor tot gevolg heeft: er is geen ver-
schil tussen de zevenjarigen en de achtjarigen in de tweede klas en 
evenmin tussen de acht- en de negenjarigen in de derde klas. Bij 
toetsing blijken de jongeren onder de tweede- en derde-klassers geen 
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signifikant andere scores te hebben dan de ouderen. Het leeftijdsver-
schil heeft wel effekt als het gepaard gaat met verschil van klas: het 
verschil tussen de lagere-klassers50 en de hogere-klassers5 ' is 
signifikant. 
Kias of niveaugroep als zodanig zijn echter ook lege of in-
dex-variabelen die niet verklaren waarom sommige kinderen beter pres-
teren dan andere, maar blijkbaar betere index-variabelen dan de 
leefti jd. Misschien is het aantal jaren onderwijs de kruciale faktor. Be-
heersing van de standaardtaal is immers een formeel onderwijsdoel. 
Daartegen pleit dat doubleurs presteren op het niveau van de klas waar-
in ze zitten en niet op het hogere niveau dat zou overeenkomen met 
meer jaren onderwijs (zie f iguur 6.3; maar zie ook de volgende alinea). 
Misschien komt het doordat in hogere klassen het tekstaanbod (door de 
leerkracht en in leerboeken) van hoger niveau is dan in lagere klassen. 
Het is ook mogelijk dat er een nivellerend effekt uitgaat van in dezelfde 
klas te zitten: de ouderen worden geremd door de jongeren, de jon-
geren worden gestimuleerd door de ouderen. Tussen deze verklaringen 
is dan wel niet te beslissen met de beschikbare gevens; de resultaten 
laten wel zien dat, althans voor de leeftijd van 7 tot en met 9 jaar52 , de 
klas waarin het kind zit een betere prediktor ts van taalvaardigheid dan 
de leeftijd. 
Bovendien maken deze uitkomsten het aannemelijk dat de algemene 
faktor eerder een door ervaring dan door rijping beïnvloede variabele 
is, hetgeen strookt met de interpretatie die ik er in hoofdstuk 4 aan 
gaf. Een belangrijke konsekwentie daarvan is dat, welk gunstig effekt 
men ook aan doubleren mag toeschrijven, het een nadelig effekt kan 
hebben op de taalvaardigheid omdat het de mogelijkheden tot het opdoen 
van ervaring beperkt. De taalvaardigheid zou dan in het doubleerjaar 
niet erg vooruitgaan. De situatie zou echter ook zo kunnen zijn dat ge-
brekkige taalvaardigheid ten grondslag ligt aan de achterstand in 
schoolprestaties en het daaruit voortvloeiende doubleren. Dan zou zit-
tenblijven inhouden dat het kind geplaatst wordt in een groep waarmee 
het naar (taal)ontwikkeling overeenkomt. 
5
°7 Jaar: 1ste klas; 8 jaar: 2de klas; 9jaar: 3de klas. 
5 l 7 Jaar: 2de klas; 8 jaar: 3de klas; 9 jaar: 4de klas. 
52Een soortgelijke analyse kon niet worden uitgevoerd voor de kleuter-
schooileerlingen, omdat de benodigde gegevens over hun niveau-groep 
ontbreken. 
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6.4 GESLACHT 
Maccoby & Jacklin (1975) konkluderen uit een uitvoerig litera-
tuur-onderzoek dat het van de leeftijd afhankelijk is of men een verschil 
in taalvaardigheid vindt tussen jongens en meisjes. In de eerste twee à 
drie jaren zouden de meisjes een lichte voorsprong hebben. In de leef-
t i jd van drie tot en met elf jaar zouden er nauwelijks verschillen zijn. 
Verschillen zouden zich wel voordoen bij kansarme ("underprivileged") 
kinderen, waar meisjes een voorsprong behouden tot op latere leeftijd. 
Meisjes van elf jaar en ouder zouden superieur zijn aan jongens. 
Klann-Delius (1980) konkludeert echter in een recenter overzichtsar-
tikel dat de " . . . empirische Basis der These einer verbalen" 
Überlegenheit des einen Geslechts durchaus nicht so eindeutig ist, wie 
dies die Vertreter dieser These und ihre Antipoden unterstellen. Wenn 
überhaupt Geslechtsunterschiede in Spracherwerb nachgewiesen werden 
können, so bleibt kontrovers, ob sie zu Gunsten von Jungen oder von 
Mädchen ausfallen" (blz. 69). 
Tabel 6.2 Variant ie-analyse met geslacht en leeftijd a l s 
onafhankelijke var iabelen. (Zie f ig . 6 .4 . ) 
Analyse MANOVA ANOVA MANOVA 
Afhankelijke 
var iabele(n) 9 t a a l t e s t s algemene faktor 9 t a a l t e s t s 
Kovariabele - - - - algemene faktor 
Leeft i jd 4-6 j r . 7-9 j r . 4-6 j r . 7-9 j r . 4-6 j r . 7-9 j r . 
Bron: 
geslacht p<.01(l) p=.02(2) p=.36 p=.06 p<.01(3) p=.04(4) 
l e e f t i j d p<.01 p<.01 p<.01 p<.01 p<.01 p<.01 
l e e f t . - g e s l . p=.27 p=.68 p=.24 p=.91 p=.41 p=.69 
un ivar ia te t oe t s ing : 
(1) s ign i f ikant verschi l in AWl en WH. 
(2) s ign i f ikant verschi l in AW2, AS2, ZB-P2 en VB. 
(3) s igni f ikant verschi l in AWl, WH, WV-B, en WV-P. 
(4) s ign i f ikant verschi l in AS2. 
Tabel 6.2 geeft de uitkomsten van variantie-analyses als die in tabel 
6 .1 , nu echter met geslacht en leeftijd als onafhankelijke variabelen. De 
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resultaten zijn als volgt samen te vatten. Er zijn verschillen tussen jon­
gens en meisjes In taalvaardigheid. Alle verschillen vallen uit in het 
voordeel van de meisjes. Hoewel er per leeftijdsbereik geen interaktie is 
tussen leeftijd en geslacht, is er wel een interaktie te konstateren in de 
zin dat er bij de jongere kinderen geen verschil is op de algemene fak-
tor en bij de oudere kinderen een verschil dat bijna signifikant is op 
het 5%-niveau (zie ook f iguur 6.4). Het verschil l i jkt te verschuiven 
van de specifieke komponenten in de tests naar de algemene faktor. 
Figuur 6.4 Samenhang van l e e f t i j d , geslacht en de algemene faktor. 
j ongens 
< 
4 Jr. 
1 
5 Jr. 
Leeftijd 
6 jr. 
34 -J 
33 • 
32 • 
31 -
30 • 
29 • 
2 8 -
2 7 -
2 6 -
2 5 -
2 4 -
2 3 -
«i .^ 
melsies s*' jr 
/y 
/ χ jongens 
S/ 
7 jr. 8 jr. 
Leeftijd 
9 Jr. 
In str i jd met de konklusie van Maccoby & Jacklin en Klann-Delius 
laten deze uitkomsten zien dat er wel degelijk verschillen in taalvaar­
digheid zijn tussen jongens en meisjes. Ze stemmen echter overeen met 
de bewering van Maccoby & Jacklin dat, als er verschillen zijn, deze 
uitvallen in het voordeel van de meisjes. 
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6.5 BEROEPSNIVEAU VAN DE MOEDER EN DE VADER 
In de laatste decennia is er veel onderzoek gedaan naar de relatie tus-
sen de maatschappelijke stratifikatie en de taalvaardigheid van kinde-
ren. Aan zulk onderzoek ligt volgens Thomae (zie Ort , 1976) de 
overweging ten grondslag dat de maatschappelijke ongelijkheid van 
mensen uiteindelijk terug te voeren is op een systeem van 
geïnstitutionaliseerde privileges, waarbij aangenomen wordt dat de 
plaats van een individu in het maatschappelijk raamwerk relatief duur-
zaam is. De opvattingen lopen echter uiteen over de variabelen waarmee 
men de plaats van een individu in het sociaal systeem moet karakteris-
eren en de wijze waarop de samenhang tussen kenmerken van de maat-
schappelijke positie en vaardigheid in de standaardtaal tot stand zou 
komen. 
Algemeen l i jkt de bevinding te zijn dat bij diverse indices voor de 
maatschappelijke gelaagdheid kinderen uit de hogere sociale strata op 
kwantitatieve maten voor diverse bereiken van vaardigheid in de stan-
daardtaal beter voor de dag komen dan kinderen uit de lagere strata. 
Ort (1976) konkludeert uit een overzicht van de literatuur dat men in 
de regel stratum-specifieke verschillen vindt in foneem-artikulatie, maar 
niet in foneem-diskriminatie. Kinderen uit de maatschappelijke "midden-
lagen" zouden bovendien een grotere woordenschat hebben dan kinde-
ren uit de lagere milieus. Wat de syntaktische kenmerken van de taal 
betreft vindt men in bijna al het onderzoek betere resultaten voor kin-
deren uit de middenlagen dan voor die uit de lagere sociale lagen. De 
verschillen lijken zich ook eerder voor te doen bij de taalproduktie dan 
in de receptieve vaardigheden. Ten aanzien van de vraag of de ver-
schillen met toenemende leeftijd groter of kleiner worden, spreken de 
onderzoeksresultaten elkaar tegen. 
Een veelgebruikte index voor de sociale status van een kind is het 
beroep van de moeder en de vader. Informatie over het beroep van de 
moeder gaf de vraag "Wat is het huidige beroep van de moeder (behalve 
huisvrouw), of wat was het beroep dat zij het laatst uitgeoefend 
heeft?". Een vergelijkbare vraag had betrekking op het beroep van de 
vader. Ook de leerkrachten was gevraagd naar het beroep van de ou-
ders van hun leerlingen. Van de antwoorden van de leerkrachten werd 
alleen gebruik gemaakt als de ouders deze vragen niet beantwoord 
hadden. De vermelde beroepen werden geklassificeerd volgens het 
ITS-systeem (van Westerlaak, Kropman & Collaris, 1975). In hoofdstuk 
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2 vindt men de samenstelling van de steekproef naar het beroep van de 
ouders. 
Omdat multivariate variantie-analyse geen signifikant interak-
tie-effekt te zien gaf van het beroepsniveau van de moeder met dat van 
de vader, werden aparte variantie-analyses uitgevoerd met het beroep 
van de moeder resp. de vader en de leeftijd van het kind als onafhanke-
lijke variabelen. Tabellen 6.3 en 6.4 geven de uitkomsten. 
Tabel 6.3 Variantie-analyse met beroepsniveau van de moeder en 
leeftijd als onafhankelijke variabelen. (Zie f i g . 6.5.) 
Analyse 
Afhankelijke 
variabele(n) 
Kovariabele 
Leeftijd 
Bron: 
beroepsniveau 
van de moeder 
leeftijd 
leeft .'''beroeps-
niveau van de 
moeder 
MANOVA 
9 taaltests 
--
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(l) p<.01(2) 
p<.01 p<.01 
p=.49 p=.36 
ANOVA 
algemene 
--
4-6 jr. 
p<.01 
p<.01 
p=.69 
faktor 
7-9 jr. 
p<.01 
p<.01 
p=.64 
MANOVA 
9 taaltests 
algemene faktor 
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(3) p=.97 
p<.01 p<.01 
p=.31 p=.12 
Univariate toe t s ing ; 
(1) s igni f ikante ve r sch i l l en in a l l e t a a l t e s t s . 
(2) s igni f ikante ve rsch i l l en in a l l e t a a l t e s t s , m.u.v. AW2 en AS2. 
(3) s ign i f ikant versch i l in ASI en WV-P. 
Zowel het beroep van de moeder als dat van de vader heeft een 
signifikant effekt op de testscores. Bij de jongere kinderen betreft dat 
effekt zowel de algemene faktor als de specifieke komponenten; bij de 
oudere kinderen is alleen de algemene faktor door het beroepsniveau 
beïnvloed. 
Figuur 6.5 laat zien dat in het algemeen de testscores hoger zijn als 
aan het beroep een hogere status wordt toegekend. Hierin stemmen de 
uitkomsten overeen met de van ander onderzoek. Opmerkelijk zijn 
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Tabel 6.4 Variant ie-ana lys e met beroepsniveau van de vader en 
leeftijd a ls onafhankelijke var iabelen. (Zie f ig . 6 .5 . ) 
Analyse 
Afhankelijke 
variabele(n) 
Kovariabele 
Leeftijd 
Bron: 
beroepsniveau 
van de vader 
leeftijd 
leeft.*beroeps-
niveau van de 
vader 
MANOVA 
9 taaltests 
--
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(l) p<.01(2) 
p<.01 p<.01 
p=.67 p=.24 
ANOVA 
algemene faktor 
--
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01 p<.01 
p<.01 p<.01 
p=.72 p=.76 
MANOVA 
9 taaltests 
algemene faktor 
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(3) p=.14 
p<.01 p-c.01 
p=.52 p=.30 
Univariate toe t s ing : 
(1) s igni f ikante versch i l l en in a l l e t a a l t e s t s . 
(2) s igni f ikante versch i l l en in a l l e t a a l t e s t s , m.u.v. AW2 en AS2. 
(3) s igni f ikant verschi l in ASI, WH, WV-B, WV-P en ZB-PO. 
echter de lage scores voor de kinderen van "kleine zelfstandigen". Dat 
is geen eigenaardigheid van dit onderzoek, maar deed zich bijvoorbeeld 
ook voor in het onderzoek van Aarnoutse (1982). De samenstellers van 
de Beroepenklapper (van Westerlaak et a l . , 1975) delen bovendien mee 
dat bij konfrontatie van hun beroepenklassifikatie met interne en ex-
terne kriteria, de relatieve positie van de kleine zelfstandigen bli jkt te 
variëren. Het is mogelijk dat de kleine zelfstandigen naar beroepsni-
veau verkeerd zijn ingeschaald in de Beroepenklapper. Een verklaring 
voor de relatief lage scores van hun kinderen in dit onderzoek zou 
echter ook kunnen zijn dat kleine zelfstandigen door hun werkomstan-
digheden naar verhouding weinig gelegenheid tot kontakt met hun kin-
deren hebben. Ik beschik echter niet over aanwijzingen uit dit of 
ander onderzoek op grond waarvan ik zou kunnen beslissen tussen deze 
en andere verklaringen. 
Er zijn geen aanwijzingen dat de produktietests meer door het be-
roepsniveau beïnvloed worden dan de receptieve tests. Dat AW2 geen 
signifikant effekt te zien geeft, is in overeenstemming met de hierboven 
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Figuur 6.5 Samenhang van de algemene faktor met het beroepsniveau van 
de ouders. 
ongesch gevch lagere klein· 
srb. erb. eapl. zelftt 
ieroepsniveeu 
«Iddelb hogere 
еярі ι beroepen 
ongesch. geech. legere klein« «iddelb. hogere 
«rb erb, е<ч>1. zelfst еирі beroepen 
vermelde konklusie van Ort (1976) dat foneem-diskriminatie niet samen­
hangt met de sociaal-ekonomische status van het gezin; dat AW1 wel 
zo'n effekt vertoont is er echter mee In str i jd. Het beroepsniveau heeft 
ook geen effekt op AS2, hetgeen te verwachten is als auditieve synthese 
grotendeels op school geleerd wordt. Maar dan moet dit leren niet 
begunstigd worden door omstandigheden van sociaal-ekonomische aard. 
Er is geen signifikante interaktie met de leeftijd. Er is dus geen 
sprake van een met het ouder worden toenemende achterstand of een 
afnemende achterstand ten gevolge van toenemende kontakten buiten de 
gezinssfeer. 
Maccoby & Jacklin (1975) meenden bij kansarme groepen betere pres­
taties te konstateren van meisjes dan van jongens (zie 6.3). Het onder­
havige onderzoek bevestigt dit vermoeden niet. De interaktie van het 
beroepsniveau van de ouders en het geslacht van de proefpersonen 
bleek niet signifikant te zijn. 
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6.6 GEZINSGROOTTE EN GEBOORTERANG 
De variabelen "gezinsgrootte" en "geboorterang" konden in de analyses 
worden betrokken omdat in de vragenlijst voor de ouders de vragen 
"Hoeveel kinderen telt het gezin?" en "Dit kind is daarvan de 
hoeveelste?" waren opgenomen. Bij de analyses werden de proefper-
sonen uit gezinnen met vijf of meer kinderen samengenomen, evenals de 
kinderen met een geboorterang van vijf of lager. 
In een aantal onderzoekingen werd een negatief verband gevonden 
tussen gezinsgrootte en vaardigheden of schoolvorderingen. Een voor-
beeld daarvan is het onderzoek waarover Davie, Buttler & Goldstein 
(1972) rapporteren. De verklaring waarbij Davie et al. zich lijken aan te 
sluiten, is dat kinderen uit grote gezinnen minder kontakt met hun ou-
ders of andere volwassenen hebben dan kinderen uit kleine gezinnen, 
zodat ze minder in de gelegenheid zijn om van volwassenen te leren. Een 
andere verklaring is die van Zajonc & Markus (1975) dat het gemiddelde 
ontwikkelingsniveau van een groot gezin lager is dan dat van een klein 
gezin. De intellektuele omgeving is daarom ongunstiger voor kinderen 
uit grotere gezinnen. 
Ook in dit onderzoek kon een signifikant effekt van de gezinsgrootte 
op de algemene faktor worden vastgesteld (tabel 6.5), zowel op de al-
gemene faktor als op de specifieke komponent in enkele tests. In f iguur 
6.6 is het effekt van de gezinsgrootte op de algemene faktor afgebeeld. 
Hoewel de resultaten van de 7- tot en met 9-jarigen enigszins in de 
verwachte richting (dalende prestatie vanaf het een-kinds gezin) ten-
deren, l i jkt het er meer op dat een negatief effekt van de gezinsgrootte 
pas optreedt na het vierde kind. Naar de oorzaak van van het verschil 
tussen deze uitkomsten en die men doorgaans vindt kan ik weer slechts 
gissen. Een vertroebelende rol kan hebbe gespeeld dat het hier gaat om 
cross-sectioneel onderzoek bij tamelijk jongen kinderen (Zajonc & 
Markus baseerden hun theorie op onderzoek bij 19-jarigen). De ge-
zinnen waartoe deze kinderen behoren zijn nog in ontwikkeling: onder 
de kleine gezinnen zullen potentieel grote gezinnen z i jn 5 3 . Als dat 
echter de oorzaak is dat het effekt van de gezinsgrootte bij de kleine 
53Dit geldt temeer naarmate de onderzochte kinderen jonger zijn: de 
kleine gezinnen waaruit de 4- tot en met 6-jarigen stammen, zullen ge-
middeld groter eindigen dan die waaruit de 7- tot en met 9-jarigen af-
komstig zijn. 
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Figuur 6.6 Samenhang tussen gezinsgrootte, geboorterang en de algeme-
ne faktor. (Gemiddelden gebaseerd op 10 of minder waarne-
mingen zijn weggelaten.) 
4- t m 6-jarigen 
<£_ 
7- t m 9-jarigen 
't 
\ Vs« kind 
4« kind 
Aantal kindere;· in het gezin Aantal kinderen in het gezin 
gezinnen niet zo duidelijk aan het daglicht treedt, dan moet het 
grote-gezlnnen-effekt al werkzaam zijn als de gezinnen nog klein z i jn 5 ' 
en is dat effekt geen rechtstreeks gevolg van de gezinsgrootte op zich. 
Men zou kunnen denken aan de opvoedings- en omgangsstijl die de 
voorkeur van de ouders heeft: ouders die frekwente en intensieve om-
gang met hun kinderen op prijs stellen, zullen niet noodzakelijkerwijs, 
maar in de regel ernaar streven het kindertal beperkt te houden. 
Ook de geboorterang bli jkt een signifikant effekt te hebben op de 
taalvaardigheid (tabel 6.6). Gegeven het effekt van de gezinsgrootte is 
dit niet verbazingwekkend: de kinderen met een lage geboorterang, bi j -
voorbeeld 4 of 5, komen nooit uit een klein gezin en ondervinden 
^ D i t effekt zou men In longitudinaal onderzoek aantonen als kinderen 
uit uiteindelijk groter gezinnen lager blijken te presteren als die kinde-
ren nog klein zijn, dan kinderen uit klein blijvende gezinnen. 
169 
Hoofdstuk 6 
Tabel 6.5 Variantie-analyse met gezinsgrootte en leeftijd als 
onafhankelijke variabelen. (Zie fig. 6.6.) 
Analyse MANOVA ANOVA MANOVA 
Afhankelijke 
variabele(n) 
Kovariabele 
Leeftijd 
Bron; 
gezinsgrootte 
leeftijd 
leeft.-gezins-
grootte 
9 taaltests 
4-6 jr. 7-9 jr. 
algemene faktor 
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(l) p<.01(2) p<.01 p<.01 
p<.01 p<.01 p<.01 p<.01 
p=.14 p=.44 p=.30 p=.40 
9 taaltests 
algemene faktor 
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(3) p=.06(4) 
p<.01 p<.0 
p=.25 p=.53 
Univariate t oe t s i ng : 
(1) s ign i f ikan te versch i l len in a l l e t a a l t e s t s , m.u.v. AW1, 
ASI, WV-R en ZB-K 
(2) s ign i f ikan te versch i l l en in a l l e t a a l t e s t s , m.u.v. AW2, 
AS2, ZB-B2 
(3) s ign i f ikant verschi l in WH en ZB-K 
(4) s ign i f ikant verschi l in WV-P, ZB-B2 en VB 
daarvan dus ook nooit het voordeel55. Daarom is in f iguur 6.6 de 
samenhang tussen geboorterang en de algemene faktor afgebeeld in rela-
tie tot de gezinsgrootte. Men ziet bij de 7- tot en met 9-jarigen een ef-
fekt van de geboorterang dat onafhankelijk is van de gezinsgrootte: 
kinderen uit even grote gezinnen leveren in de regel betere prestaties 
als zij tot de eerder-geborenen behoren. Bij de 4- tot en met 6-jarigen 
Is ook dit effekt niet in de f iguur terug te vinden. 
Een eenvoudige verklaring voor het effekt van de geboorterang zou 
zijn dat de ouders voor het later geboren kind minder als model be-
schikbaar zi jn. Een andere verklaring is de, hierboven al summier aan-
geduide theorie van Zajonc & Markus (1975) over de relatie tussen 
gezinsgrootte, geboorterang en de ontwikkeling van de intelligentie. De 
kern van de theorie is dat de gemiddelde intelligentie - men kan taal-
55Men merke op dat door de onderzoeksopzet nauwelijks eerste kinderen 
uit grote gezinnen in de steekproef terecht konden komen. 
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Tabel 6.6 Variantie-analyse met geboorterang en leeftijd als 
onafhankelijke variabelen. (Zie fig. 6.6.) 
Analyse 
Afhankelijke 
variabele(n) 
Kovariabele 
Leeftijd 
Bron: 
geboorterang 
leeftijd 
leeft.*geboor-
terang 
MANOVA 
9 taaltests 
--
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(l) p<.01(2) 
p<.01 p<.01 
p=.27 p=.50 
ANOVA 
algemene faktor 
--
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01 p<.01 
p<.01 p<.01 
p=.36 p=.68 
MANOVA 
9 taaltests 
algemene faktor 
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(3) p<.01(4) 
p<.01 p<.01 
p=.36 p=.56 
Univariate toetsing: 
(1) signifikante verschillen in alle taaltests, m.u.v. AW1, 
WV-B, WS-Kl en ZB-K. 
(2) signifikante verschillen in alle taaltests, m.u.v. VB. 
(3) signifikant verschil in ASI en WH. 
(4) signifikant verschil in AS2 en VB. 
vaardigheid daarvoor In de plaats stellen - van een gezin daalt met elke 
geboorte. Het gezin wordt immers aangevuld met iemand met een mini-
mum aan ontwikkeling. Het duurt enige t i jd voordat door de ontwik-
keling van het kind het gemiddelde op het oude peil is. Wordt in die t i jd 
weer een kind geboren, dan daalt het gemiddelde peil verder dan het bij 
het vorige kind gedaald was. Een nieuwgeborene beïnvloedt zijn omge-
ving en daarmee zijn ontwikkelingsmogelijkheden op deze wijze negatief. 
Met dit model konden Zajonc & Markus allerlei verschijnselen verklaren, 
zoals bijvoorbeeld het verhoudingsgewijs lage ontwikkelingsniveau van 
twee- en meerlingen, die in het onderhavige onderzoek niet kunnen 
worden gedemonstreerd omdat het daarvoor te kleinschalig en ook an-
derszins niet geschikt is. Het verklaart echter niet waarom het effekt 
van de gezinsgrootte zich niet of niet duidelijk voordoet bij gezinnen 
met een tot vier kinderen en het effekt van de geboorterang zich niet 
manifesteert bij de 4- tot en met 6-jarigen. 
171 
Hoofdstuk 6 
6.7 STANDAARDTAAL VERSUS STREEKTAAL 
Het is niet de bedoeling om hier meer dan oppe rv lakk ig in te gaan op de 
relat ie tussen streektaal en s tandaardtaa l ,o f , In een ander iets ander 
beg ippenkader , de relat ie tussen de taal van het k i n d , de thuis taal en 
de schooltaal. Onmiddel l i jk opdoemende vragen naar de rol daar in van 
kenmerken van het ouder l i j k mi l ieu, de regio en andere v raags te l l i ngen , 
maken ook deze v raagste l l ing te kompleks om hier meer te doen dan en-
kele basis- resul ta ten te presenteren en beknopt te bespreken . 
Tabel 6.7 Verdeling van de antwoorden op de vraag: "Spreekt uw/het 
kind een s t r eek t aa l ? " 
Leerkrachten 
ja nee t o t a a l 
Ouders 
j a 
t o t a a l 
481 
29.4% 
182 
11.1% 
663 
40.6% 
122 
7.5"» 
849 
52.0% 
971 
59.4% 
603 
36.9% 
1031 
63.1% 
1634 
100% 
Aan de ouders van de proefpersonen was gevraagd "Spreek t uw k ind 
een streektaal? Ja /nee" en "Wat spreekt u thu is met uw kind? 1 . (Bi jna) 
a l t i jd s t reektaa l , 2. (B i jna) a l t i jd s tandaardtaal , 3. (B i jna) a l t i jd een b u i -
tenlandse taa l , 4 .Afwisse lend meer dan één taa l , namelijk . . . en . . . " . 
Een streektaal was gedef in ieerd als een "taal die alleen in een bepaalde 
st reek of stad van het land gesproken word t . . . Het Fries noemen we 
gemakshalve een s t reek taa l " . Ook de term "s tandaard taa l " was toege-
l i ch t . Aan de leerkrachten werden dezelfde vragen in overeenkomstige 
bewoording geste ld . 
Het percentage gezinnen In de steekproef waar in een bui ten landse 
taai werd gesproken, is zo k l e i n 5 6 dat ik deze kategorie h ier bui ten be-
5 e O u d e r s : 0.5%; lee rk rach ten : 0.7%. 
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Figuur 6.7 Vergelijking van standaardtaal- en streektaalsprekers op de 
algemene faktor 
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schouwing laat. Als er meerdere talen gesproken werden, dan zijn dat 
de standaard- en de streektaal. 
De ouders en de leerkrachten stemmen niet overeen in hun oordeel of 
het kind een streektaal spreekt of niet (tabel 6.7). De ouders zijn 
kennelijk minder dan de leerkrachten geneigd vast te stellen dat het 
kind een streektaal spreekt. Het omgekeerde komt echter ook voor. Het 
gebeurt niet zelden dat het kind volgens de ouders een streektaal 
spreekt en volgens de leerkracht de standaardtaal. Alleen de "duidelijke 
gevallen", waarover ouders en leerkrachten het eens zi jn, werden in de 
analyse betrokken. 
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Tabel 6.8 Variantie-analyse met streektaal/standaardtaal en leeftijd 
a l s onafhankelijke var iabelen. (Zie f ig . 6.7.) 
Analyse 
Afhankelijke 
variabele(n) 
Kovariabele 
Leeftijd 
Bron: 
streek-/stan-
daardtaal 
leeftijd 
leeft."Streek-
/standaardtaal 
MANOVA 
9 taaltests 
--
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(l) p<.01(2) 
p<.01 p<.01 
p=.42 p=.22 
ANOVA 
algemene faktor 
--
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01 p<-01 
p<.01 p<.01 
p=.72 p=.41 
MANOVA 
9 taaltests 
algemene faktor 
4-6 jr. 7-9 jr. 
p<.01(3) p<.01(4) 
p<.01 p<.01 
p=.35 p=.09 
Univariate t o e t s i n g : 
(1) s ign i f ikante ver schi l len in a l l e t a a l t e s t s . 
(2) s ign i f ikante ver sch i l l en in a l l e t a a l t e s t s , m.u.v. AW2 
en AS2. 
(3) s ign i f ikante verschi l len in a l l e t a a l t e s t s , m.u.v. AW1, 
WH en WS-KI. 
(4) s ign i f ikante ver sch i l l en in a l l e t a a l t e s t s , m.u.v. AW2, 
WS-КЗ, ZB-B2 en VB. 
De taal van het k ind, streektaal of standaardtaal, bl i jkt een 
signifikant effekt te hebben op vrijwel alle tests. Er is geen signifikante 
interaktie met de leeftijd (zie f iguur 6.8). Dat is vreemd omdat men toch 
zou mogen verwachten dat met het ouder worden door met name de in­
vloed van de school en van leesteksten in de standaardtaal, de streek­
taalsprekers hun achterstand op de standaardtaalsprekers zullen in­
lopen. 
Dat er geen signifikant taal-effekt is op AS2 is in overeenstemming 
met de opvatting dat auditieve synthese een vaardigheid is die men gro­
tendeels in het lager onderwijs verwerft. 
Een verschijnsel dat zich bij de 4- tot en met 6-jarigen minder 
duidelijk voordoet dan bij de 7- tot en met 9-jarigen is, dat verschillen 
tussen standaardtaal- en streektaalsprekers in de specifieke 
komponenten van de tests de produktietests en niet de receptieve tests 
betreffen (van de receptieve tests laat alleen WV-B een signifikant ef-
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fekt zien). Deze bevinding sluit aan bij de suggestie van Stijnen en 
Vallen (1981) dat de moeilijkheden voor dialektsprekers vooral bij het 
produktieve gebruik van de standaardtaal zouden optreden. 
6.8 SLOTSOM 
De testprestaties blijken toe te nemen over het gehele leeftijdsbereik. 
Dat was te verwachten omdat daarnaar is gestreefd bij de testkonstruk-
tie. Het effekt van de leeftijd bli jkt echter weg te vallen als men het 
klas-niveau als variabele opneemt. 
Er is een samenhang tussen de testscores en het geslacht van het 
kind: meisjes leveren betere prestaties dan jongens. Bij de jongere kin-
deren bl i jkt het effekt met name de specifieke komponent in de tests te 
betreffen, bij de oudere kinderen de algemene faktor. 
Het is in overeenstemming met de literatuur dat de testscores in het 
algemeen samenhangen met het beroepsniveau van de ouders. De laagste 
scores vindt men in geval van ouders met een laag beroepsniveau; ho-
gere scores bij de hogere beroepsniveaus. De kinderen van kleine zelf-
standigen vormen een opmerkelijke uitzondering. 
Er kan niet in het algemeen gesproken worden van een daling van de 
testscores met toename van de gezinsgrootte en de geboorterang van het 
kind. Het l i jkt erop dat een negatief effekt van de gezinsgrootte pas op-
treedt bij gezinnen met meer dan vier kinderen. Een negatief effekt van 
een lage geboorterang is wel te konstateren bij de oudere maar niet bij 
de jongere kinderen. Gesuggeerd Is dat de onderzoeksopzet de uit-
komsten voor een deel bepaald kan hebben. Men moet dan echter aan-
nemen dat het niet gezinsgrootte en geboorterang op zich zijn die het 
effekt verklaren, maar variabelen die er verband mee houden en al 
werkzaam zijn als het gezin nog niet zo groot is. 
Het bl i jkt ook van invloed te zijn op de testprestaties of het kind de 
standaardtaal spreekt of een streektaal; in het laatste geval zijn de 
scores lager. Het effekt l i jkt bij de jongere kinderen vrijwel alle tests, 
bij de oudere kinderen vooral de receptieve tests te betreffen. 
De invloed die de variabelen die de omgeving van het kind karak-
teriseren (de klas, het beroepsniveau van de ouders, de gezinsgrootte, 
de geboorterang, het al dan niet spreken van een streektaal) hebben op 
de algemene faktor, bevestigt niet alleen dat taai-leren in sterke mate 
afhankelijk is van de ervaring, het ondersteunt bovendien het 
"crystallized" of neerslag-karakter van de algemene faktor. Deze faktor 
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heeft niet betrekking op een kultuur-onafhankelijke vorm van algemene 
of verbale intelligentie, als bijvoorbeeld "taalaanleg" (waarvan het be-
staan door deze uitkomsten natuurlijk niet uitgesloten is; het 
score-verschil tussen jongens en meisjes zou daarop kunnen wijzen). 
In dit verband zij er nog eens op gewezen dat de vaardigheid in het ge-
bruik van de standaardtaal gemeten werd. Men zou de algemene faktor 
alleen kunnen opvatten als Indikator voor algemene taalvaardigheid In-
dien de vaardigheid in de thuistaal was onderzocht. 
De relatie tussen de gemeten taalvaardigheid en de andere variabelen 
bl i jkt tamelijk stabiel te zijn en niet over de drie-jaar-grote leeftijdsbe-
reiken te variëren: er zijn geen signifikante interakties met de leeftijd. 
Dat auditieve synthese niet wordt beïnvloed door het beroepsniveau 
van de ouders en het al dan niet spreken van een streektaal, 
ondersteunt de opvatting dat het een vaardigheid is die grotendeels af-
hankelijk is van leren op school. 
Vat ik de in dit hoofdstuk beschreven analyses op als onderzoek naar 
de validiteit van de TvK, dan kan ik konstateren dat de resultaten voor 
een deel de validiteit ondersteunen omdat ze in overeenstemming zijn 
met hetgeen men, bijvoorbeeld op grond van ander onderzoek, mocht 
verwachten of op een verklaarbare wijze daarvan afwijken. Voor een 
deel verruimen ze onze kennis over de gemeten taalvaardigheid. Een 
voorbeeld daarvan is dat de aard van de algemene faktor gepreciseerd 
kon worden; een ander voorbeeld is dat de resultaten het 
achievement-karakter van de vaardigheid in auditieve synthese beves-
t igen. 
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TERUGBLIK EN SAMENVATTING. 
De Taaltests voor Kinderen waren gemaakt om de vaardigheid van kin-
deren in het gebruik van de standaardtaal op onderscheiden aspekten te 
kunnen karakteriseren. De keuze van de te toetsen gebieden van taal-
vaardigheid (het konstruktie-schema) en de wijze waarop de tests hun 
beslag hebben gekregen, zijn in hoofdstuk 1 toegelicht. 
Onderzoek van de taalvaardigheid van kinderen is gebruik geworden 
bij de diagnostiek van leerproblemen. De argumentatie die daaraan ten 
gronslag ligt komt in het kort hierop neer: De schoolprestaties van kin-
deren in het lager onderwijs worden voor een belangrijk deel bepaald 
door taalvaardigheid, omdat de taal het voornaamste medium van het 
onderwijs is en omdat de kernvakken lezen en schrijven afgeleide 
vormen van taalvaardigheid zijn die voortbouwen op beheersing van de 
spreektaal. Gebrekkige taalvaardigheid zou daarom leiden tot leerpro-
blemen. 
In een landelijk gespreid onderzoek werden de tests afgenomen bij 4-
tot en met 9-jarige kinderen om de benodigde gegevens voor de bere-
kening van de normtabellen te verzamelen. De opzet van dat onderzoek 
en de gebruikte onderzoeksinstrumenten buiten de TvK zijn beschreven 
in hoofdstuk 2. 
Het doel van de overige hoofdstukken is door analyse van gegevens 
uit het normeringsonderzoek - taaitestscores en andere data over de 
kinderen die aan het onderzoek deelnamen, zoals hun scores op school-
vorderingen-toetsen en informatie die van hun ouders en leerkrachten 
was ontvangen - een aantal vragen te beantwoorden die men merendeels 
kan opvatten als vragen over de validiteit van de TvK. 
De eerste groep vragen betreft de struktuur van de taalvaardigheid 
die met de TvK gemeten wordt. Voordat de faktor-analyses die daartoe 
werden gedaan, in hoofdstuk 4 besproken werden, is in hoofdstuk 3 
nagegaan tot welke konklusies over de dimensies in taalvaardigheid de 
onderzoeksliteratuur leidt. Bij dat literatuuronderzoek werd gekonsta-
teerd dat ten aanzien van de vaardigheid in vreemde talen twee stand-
punten te onderscheiden zijn. Het ene standpunt, dat verwoord is door 
Oller e s . , is dat taalvaardigheid één ondeelbare kompetentie vormt. 
Het andere, dat vertegenwoordigd wordt door Carroll, is dat er een 
groot aantal kompetenties zijn die men echter kan indelen in groepen 
welke men vervolgens door tests kan representeren. Op het gebied van 
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de vaardigheid in tweede talen bl i jkt de evidentie ten gunste van de 
hypothese van deelbare kompetentie te overheersen. Het is echter niet 
duidelijk welke dimensies onderscheiden moeten worden. 
Het is niet mogelijk gebleken om in het literatuuronderzoek naar tests 
en andere maten voor vaardigheid in de eerste taal een fak-
tor-analytisch patroon te vinden dat van onderzoek tot onderzoek her-
kenbaar is. Het l i jkt er echter wel op dat een algemene faktor in de 
regel goed bij de data past. Deze algemene faktor verklaart meestal niet 
alle betrouwbare variantie in de taaltests en al hun kovarianties. Deze 
bevinding is in str i jd met Oiler's hypothese van unidimensionele taal-
vaardigheid en rechtvaardigt de opvatting dat taalvaardigheid een 
meerdimensionele struktuur heeft waarin een algemene faktor een plaats 
heeft. Tot de andere faktoren zou mogelijk een morfologische faktor 
kunnen behoren. 
Deze uitkomsten van het in de literatuur gerapporteerde onderzoek 
konden uiteraard weinig richting geven aan de konstruktie van de TvK, 
maar ook niet aan de faktor-analyses van de TvK waarover in hoofdstuk 
4 verslag is gedaan. De resultaten van de exploratieve en de daarop 
aansluitende toetsende faktor-analyses zijn als volgt samen te vatten. 
De dimensies van het konstruktie-schema en de faktoren in de testbat-
teri j komen slecht met elkaar overeen. Alleen een woordvormen-faktor 
werd aangetroffen en een faktor van een vooralsnog onduidelijk 
fonologisch karakter. Er werden geen faktoren gevonden die korres-
ponderen met de andere dimensies van het schema. De belangrijkste 
faktor in de testbatterij is een algemene faktor. Op deze faktor laden de 
produktietests hoger dan de korresponderende receptieve tests. Omdat 
ook de Coloured Progressive Matrices een beduidende, maar lagere 
lading heeft op deze faktor, past Cattell's koncept van "crystallized 
intelligence" op deze faktor. Toespitsend op taalvaardigheid en de 
operationalisering daarvan in de TvK is gesuggereerd deze "crystallized 
intelligence" op te vatten als de beschikbaarheid van woordgebonden in-
formatie. Een aantal, en met name de receptieve tests heeft nogal wat 
specifieke, niet aan de algemene of een groepsfaktor gebonden 
variantie. Terwijl de produktietests voornamelijk aanwijzingen geven 
over het niveau van de algemene faktor, geven de receptieve tests meer 
specifieke informatie. Dat maakt de receptieve tests interessant om ze 
afzonderlijk te gebruiken. Het is echter gewenst dat onderzoek gedaan 
wordt om de aard van de specifieke varianties en de identiteit van de 
algemene faktor nader te bepalen. 
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De bevinding van een algemene faktor sluit aan bij de konklusies uit 
het literatuuronderzoek en ondersteunt Oiler's nadruk op het aandeel 
van een algemene faktor in taaltests. De ruime hoeveelheid specifieke 
variantie van een aantal tests maakt het echter mogelijk de hypothese 
van ondeelbare kompetentie te verwerpen. 
De tweede groep vragen betreft het verband tussen de gemeten taal-
vaardigheid en schoolvorderingen. De uitkomsten van dit onderzoek 
naar kriterium-gebonden validiteit van de TvK (hoofdstuk 5) , zijn goed 
te noemen. Het gebruik van de taaltests voor de prediktie van school-
prestaties betekent een verbetering vergeleken bij gebruik van alleen 
een niet-verbale intelligentietest. Ordent men de schoolvakken naar de 
sterkte van hun samenhang met taalvaardigheid, van hoog naar laag, 
dan kr i jgt men de reeks: begrijpend lezen, orthografisch korrekt 
schri jven, technisch lezen, rekenen. Deze samenhangen komen niet ge-
heel voor rekening van de algemene faktor in de taaltests; ook de speci-
fieke komponenten leveren een bijdrage aan de prediktie van 
schoolprestaties. 
Dat er een niet te verwaarlozen samenhang is tussen mondelinge taal-
vaardigheid en schoolprestaties, houdt niet in dat geringe taalvaar-
digheid noodzakelijk leidt tot zodanige leerproblemen dat plaatsing op 
een LOM-school volgt. Bij geringe taalvaardigheid is LOM-plaatsing we-
liswaar waarschijnlijker dan bij hoge testscores, maar het is niet onver-
mijdelijk want er verblijven in het GLO veel kinderen die op grond van 
hun taaitestscores in een LOM-school zouden horen. De noodzaak tot 
LOM-plaatsing wordt kennelijk door andere faktoren medebepaald. 
De derde groep vragen gaat over de relatie tussen de gemeten taal-
vaardigheid en bepaalde kenmerken van het kind en zijn milieu. De 
samenhang van de scores op de TvK met deze variabelen, die In hoofd-
stuk 6 onderzocht werden, is in overeenstemming met wat verwacht kon 
worden. De testprestaties nemen toe met de leeftijd. Bij GLO-leerlingen 
bli jkt deze stijging verklaard te kunnen worden met de verandering van 
klas. Meisjes leveren betere prestaties dan jongens. Kinderen die uit 
grote gezinnen komen of een lagere geboorterang hebben hebben lagere 
testscores. Taalvaardigheid stijgt met het beroepsniveau van de ouders. 
Kinderen die een streektaal spreken hebben lagere scores dan sprekers 
van de standaardtaal. Ook deze uitkomsten ondersteunen de validiteit 
van de TvK. Bovendien bevestigt het effekt van omgevingsvariabelen 
op de algemene faktor het neerslag-karakter van die centrale faktor in 
de taaltests. 
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SUMMARY. 
The Taaltests voor Kinderen {TvK; "Language Tests for Children") 
were developed to measure various aspects of the oral standard lan-
guage ability of children. The tests measure four language domains: 
phonology, morphology, syntax, and semantics, and Include receptive 
as well as production modalities. Tests for sound blending and word re-
cognition were added to this core battery. The aim of the study was to 
investigate the validity of the TvK. 
It is common practice in the diagnosis of learning problems to assess 
the language ability of children. This is so because language ability is 
thought to play an important part in the achievement of children in 
school. Language is the primary medium for instruction. Reading and 
writ ing build upon the spoken language. Poor language ability would 
therefore lead to learning problems. 
The subjects for this study were a nationwide sample of 1929 chil-
dren (1001 boys, 928 g i r ls ) , with equal numbers of children at each age 
level from 4 to 9 years of age. Achievement tests for arithmetic, read-
ing, and spelling and a test for nonverbal intelligence were also admin-
istered. Parents and teachers of the children gave additional 
information by answering a questionnaire. 
In the literature there are two viewpoints concerning the dimension-
ality of language ability. One point of view, formulated by Oiler, says 
that language ability is unitary. Another point of view, represented by 
Carroll, says that language ability consists of a large number of rela-
tively independent components. 
With respect to ability in foreign languages, the evidence favours 
the hypothesis of non-unitary competence. However, the specific dimen-
sions have not been clearly distinguished. 
Research on native language ability tests indicates that a general 
factor usually seems to f i t the data, but the general factor does not ac-
count for all of the reliable variance in language tests. However, there 
is a considerable variability in the factor patterns found from study to 
study. 
The findings from both foreign and native language studies do not 
support Oiler's unidimensional language ability hypothesis and warrant 
the view that language ability has a multidimensional structure in which 
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a general factor finds a place. Another factor in this structure could be 
a morphological factor. 
The results of the investigation showed that the factors in the test 
battery correspond poorly with the four language domains and the two 
language modalities. The most important factor in the test battery was a 
general factor, with the production tests loading higher on this factor 
than the receptive tests. In addition to the general factor, two group 
factors were found: a word forms factor, that corresponds with the 
morphology domain of the battery, and a factor of an as yet uncertain 
phonological character. 
The general factor in the TvK seems to correspond to Cattell's con-
cept of "crystallized intelligence". Support in part for this correspond-
ence was the significant but low loading of the Coloured Progressive 
Matrices on the general factor. The crystallized intelligence in the TvK 
can be conceptualized as the availability of word bound information. 
While the specific variance makes it possible to apply the receptive tests 
for more specific use, the present results are not sufficiently clear cut 
to be used in this fashion. 
The finding of a general factor supports Oiler's emphasis on the role 
of a general factor in language tests. However, because of the ample 
amount of specific variance in a number of tests, it is possible to reject 
the hypothesis of unitary competence. Language ability must be viewed 
as having individual components, as Carroll and others theorized. 
With respect to the relationship between performance on the lan-
guage tests and school achievement, the results indicated that the TvK 
has satisfactory criterion validity. 
The prediction of school achievement can be improved by the addi-
tion of the TvK to the nonverbal intelligence test. The TvK correlates 
highe-+ with reading comprehension, followed by spelling, mechanics of 
reading, and arithmetic. 
These relationships can not be accounted for by means of the gener-
al factor in the language tests; the specific components in the tests do 
contribute to the prediction of school achievement. 
A discriminant analysis showed that language ability might be a ma-
jor determinant of the decision to place a child in a LOM-school (special 
school for the learning disabled). However, language proficiency is not 
likely to be the only reason why children are placed in a LOM-school 
because many children in regular primary schools also obtained TvK 
scores similar to those of children In the LOM-schools. 
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The relationship between the TvK and various characteristics of the 
children and their environment was also studied. The data indicated 
that test achievement increases with age. However, children in the same 
grade do not differ in achievement when they are of different ages. 
Girls achieve better than boys. Children from larger families or with 
lower birth order have lower test scores. Children who speak a dialect 
have lower test scores than speakers of the standard language. The 
significant correlations between the general factor in the TvK and some 
of these variables give additional support to the position that the gen-
eral factor in the TvK likely corresponds with crystallized intelligence. 
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Bijlage 1 Kovariantie en gemiddelden van de taaltests; 
4- t/m 6-jarigen. 
a. 4-jarigen 
Kovariantie Gemiddelde 
AW1 ASI WH WV-B WV-P WS-K1 WS-P1 ZB-K ZB-PO 
AW1 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-KI 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-PO 
4 2 . 5 0 8 .23 
20 .28 
18, 
12 
34, 
.64 
.10 
.01 
8. 
2 
8, 
26, 
84 
.68 
.71 
,13 
24, 
13. 
25, 
16, 
45, 
35 
15 
.53 
.13 
.90 
20.47 
8 .36 
21 .69 
7.49 
24 .15 
43 .66 
22 .71 
13.33 
22 .51 
7 .18 
28 .51 
22 .73 
36 .36 
12 .83 19.25 
7 .26 11.81 
11 .14 20 .23 
2 .97 9 .61 
16.19 26 .65 
16.12 20 .91 
15.58 23 .44 
28 .31 16 .24 
37 .02 
25 .10 
9 .59 
12 .88 
25 .00 
10.65 
26 .27 
14.25 
24 .81 
11 .28 
b. 5-jarigen 
Kovariantie Gemiddelde 
AW1 ASI WH WV-B WV-P WS-K1 WS-P1 ZB-K ZB-PO 
AW1 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-PO 
32 .48 9 .81 13 
20 .01 11. 
26 
.26 
.38 
,95 
13 
11, 
14 
43 
.56 
.19 
.58 
.40 
20 
14 
21 
31 
47 
.47 
.61 
.58 
.03 
.99 
16.99 
11 .43 
15.97 
15 .80 
23 .99 
39 .87 
18.20 
13.12 
20 .15 
19.95 
30 .03 
21.56 
34.66 
10.67 17 .86 
7 .31 10.90 
9 .90 15 .31 
15.66 16 .83 
19.45 25 .72 
12.80 18.61 
16.72 23 .63 
28 .00 15.75 
33 .43 
29 .44 
11.11 
17 .74 
28 .03 
14.78 
31 .48 
19 .18 
28 .10 
15 .92 
c. 6-jarigen (kleuterschool) 
Kovariantie Gemiddelde 
AW1 ASI WH WV-B WV-P WS-K1 WS-P1 ZB-K ZB-PO 
AW1 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-PO 
24 .29 9 .12 10 
27 .08 13. 
20 
.95 
.66 
.71 
12. 
17. 
13 
53 
.87 
.54 
.62 
.47 
15. 
20 
19 
34 
46 
.47 
.91 
.10 
.31 
.28 
14.32 
11.48 
13.78 
25 .19 
24 .00 
4 1 . 3 4 
12.83 
13 .83 
14.65 
24 .51 
27 .49 
20 .06 
30 .60 
9 .66 14.45 
8.35 12.30 
7 .73 12.57 
13.72 19.45 
14 .33 21 .43 
14.52 18.08 
13.74 17 .26 
16 .11 12 .43 
24 .12 
30.95 
13 .28 
19 .56 
30 .64 
17.49 
34 .84 
22 .60 
32 .03 
18.71 
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d. 6-jarigen (lagere school) 
Kovariantie Gemiddelde 
AW1 ASI WH WV-B WV-P WS-K1 WS-P1 ZB-K ZB-PO 
AW1 
ASI 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-P1 
ZB-K 
ZB-PO 
11.56 6 .24 7, 
12.87 9 
20 
.19 
,15 
,22 
10, 
10, 
16 
53 
,51 
,65 
03 
,37 
10, 
11, 
19, 
39, 
45 
,29 
,91 
,66 
,53 
,98 
6 .97 
6 .88 
7 .54 
14.29 
17.30 
25 .87 
7.87 
7 .74 
12.40 
2 1 . 9 1 
24 .89 
13.90 
25 .82 
2 .68 
4 .39 
5 .13 
11.62 
12.87 
9 .31 
9 .83 
12 .88 
4 .67 
5 .53 
10.00 
12.45 
14.95 
7 .45 
11.09 
7.69 
12.97 
33 .68 
23 .08 
22 .15 
33 .51 
20.29 
38 .26 
26 .06 
33.37 
20.88 
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Bijlage 2 Kovariantie en gemiddelden van de taaltests; 
7- t/ra 9-jarigen. 
a. 7-jarigen 
Kovariantie Gemiddelde 
AW2 AS2 WV-B WV-P WS-КЗ WS-P3 ZB-B2 ZB-P2 VB 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-Pl 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
11.53 8.83 7 
58.88 22 
55 
.76 
.48 
.29 
7 
21 
34 
38 
.50 
.91 
.30 
.42 
3.40 
7.94 
15.42 
12.61 
22.26 
8.27 
18.42 
28.87 
28.01 
14.93 
40.22 
5.63 5.77 4.77 
18.60 18.32 11.87 
26.67 24.46 20.26 
23.10 21.25 17.21 
12.78 12.12 11.88 
22.19 20.75 18.05 
49.96 18.82 16.30 
24.20 14.83 
26.91 
33.97 
17.99 
36.82 
23.51 
28.79 
23.12 
19.24 
19.53 
23.13 
b. 8-jarigen 
Kovariantie Gemiddelde 
AW2 AS2 WV-B WV-P WS-КЗ WS-P3 ZB-B2 ZB-P2 VB 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-Pl 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
5.78 4.41 
44.49 
3, 
13, 
36. 
.33 
.62 
.92 
3. 
13 
25. 
30, 
69 
.72 
.70 
.60 
2. 
6 
13. 
12. 
20. 
.70 
.02 
.69 
.34 
.21 
3.27 
15.59 
24.67 
26.31 
17.14 
41.85 
1.68 
12.59 
24.98 
22.90 
12.78 
27.86 
54.42 
2.41 
11.15 
18.41 
17.59 
10.92 
20.52 
20.93 
19.53 
1.09 
7.02 
16.33 
15.17 
10.43 
18.22 
20.97 
13.29 
24.75 
35.01 
20.58 
40.64 
27.10 
30.93 
27.94 
18.90 
20.93 
24.67 
с. 9-jarigen 
Kovariantie Gemiddelde 
AW2 AS2 WV-B WV-P WS-КЗ WS-P3 ZB-B2 ZB-P2 VB 
AW2 
AS2 
WV-B 
WV-P 
WS-КЗ 
WS-Pl 
ZB-B2 
ZB-P2 
VB 
5.12 3.37 2 
34.89 9 
25 
.05 
.88 
.48 
2. 
9. 
14 
18. 
.60 
.83 
.67 
81 
2, 
3, 
10. 
8. 
19. 
.18 
.72 
10 
,56 
,30 
3.31 
12.07 
15.53 
15.98 
10.27 
29.19 
2.81 
10.54 
17.41 
16.69 
11.50 
19.41 
39.58 
2.29 
8.63 
12.81 
12.13 
9.11 
15.46 
14.99 
16.92 
1.51 
6.34 
10.59 
9.87 
9.27 
13.86 
14.39 
10.83 
23.05 
35.37 
21.18 
42.72 
29.74 
33.25 
31.76 
21.20 
22.25 
26.22 
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Bijlage 3.1 Korrelatie van de taaltests met elkaar, met de Progressive 
Matrices en met de leeftijd (in maanden); 
4-jarigen, n=284. 
10 11 12 
1.AW1 1.00 
2.AW2 
3.AS1 0.28 -- 1.00 
4.AS2 
5.WH 0.49 — 0.46 -- 1.00 
6.WV-B 0.26 — 0.12 -- 0.29 1.00 
7.WV-P 0.55 -- 0.43 -- 0.65 0.46 1.00 
8.WS-K1 0.48 -- 0.28 -- 0.56 0.22 0.54 1.00 
9 WS-КЗ ~~ " ~- --
10.WS-P1 0.58 -- 0.49 -- 0.64 0.23 0.70 0.57 -- 1.00 
H.WS-P3 
12.ZB-K 0.37 -- 0.30 -- 0.36 0.11 0.45 0.46 -- 0.48 -- 1.00 
13.ZB-B1 -- - -
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 0.49 -- 0.43 -- 0.57 0.31 0.65 0.52 -- 0.64 -- 0.50 
16.ZB-P1 -
17.ZB-P2 
18.VB 
19.CPM 0.30 -- 0.33 -- 0.36 0.17 0.36 0.49 -- 0.46 -- 0.42 
20.LFTD 0.24 -- 0.14 -- 0.25 0.16 0.26 0.32 -- 0.37 -- 0.20 
13 14 15 16 17 18 19 20 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 -- -- 1.00 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18.VB -
19.CPM -- -- 0.37 - 1.00 
20.LFTD -- -- 0.25 -- -- -- 0.23 1.00 
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Bijlage 3.2 Korrelatie van de taaltests met elkaar, met de Progressive 
Matrices en met de leeftijd (in maanden); 
5-jarigen, n=299. 
10 11 12 
1.AW1 1.00 
2.AW2 
3.AS1 0.38 -- 1.00 
4.AS2 
5.WH 0.45 -- 0.49 -- 1.00 
6.WV-B 0.36 -- 0.38 -- 0.43 1.00 
7.WV-P 0.52 -- 0.47 -- 0.60 0.68 1.00 
8.WS-K1 0.47 -- 0.40 -- 0.49 0.38 0.55 1.00 
9.WS-КЗ -
10.WS-P1 0.54 -- 0.50 -- 0.66 0.51 0.74 0.58 -- 1.00 
11.WS-P3 
12.ZB-K 0.35 -- 0.31 -- 0.36 0.45 0.53 0.38 -- 0.54 -- 1.00 
13.ZB-B1 -
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 0.54 -- 0.42 -- 0.51 0.44 0.64 0.51 -- 0.69 -- 0.51 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18.VB 
19.CPM 0.30 -- 0.25 -- 0.36 0.37 0.45 0.42 -- 0.47 -- 0.47 
20.υ"Π) 0.24 -- 0.08 -- 0.26 0.17 0.29 0.26 -- 0.33 -- 0.18 
13 14 15 16 17 18 19 20 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 — -- 1.00 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18.VB 
19.CPM -- -- 0.40 1.00 
20.LFTD -- — 0.26 0.18 1.00 
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Bijlage 3.3 {Correlatie van de taaltests met elkaar, met de Progressive 
Matrices en met de leeftijd (in maanden); 
6-Jarigen, n=276 
1.AW1 
2.AW2 
3.AS1 
4.AS2 
5.WH 
6.WV-B 
7.WV-P 
8.WS-K1 
9.WS-КЗ 
10.WS-P1 
11.WS-P3 
12.ZB-K 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18. VB 
19.CPM 
20.LFTD 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18. VB 
19.CPM 
20.LFTD 
1 
1.00 
0.63 
0.49 
0.37 
0.50 
0.39 
0.47 
0.46 
0.46 
0.49 
0.46 
0.39 
0.32 
--
0.54 
0.46 
--
0.26 
0.30 
0.27 
13 
1.00 
--
0.31 
0.45 
--
0.28 
0.24 
0.25 
2 
1.00 
0.45 
0.35 
0.48 
0.37 
0.38 
0.44 
0.41 
0.44 
0.42 
0.42 
0.25 
--
0.49 
0.42 
--
0.21 
0.27 
0.21 
14 
--
--
--
--
--
— 
3 
1.00 
0.79 
0.57 
0.43 
0.51 
0.44 
0.48 
0.53 
0.50 
0.39 
0.35 
--
0.48 
0.51 
--
0.42 
0.36 
0.65 
15 
1.00 
0.63 
--
0.40 
0.48 
0.20 
4 
1.00 
0.45 
0.34 
0.39 
0.34 
0.43 
0.46 
0.43 
0.30 
0.35 
--
0.40 
0.44 
--
0.40 
0.31 
0.72 
16 
1.00 
--
0.49 
0.45 
0.23 
5 
1.00 
0.47 
0.65 
0.44 
0.47 
0.59 
0.58 
0.40 
0.33 
--
0.60 
0.59 
--
0.35 
0.37 
0.27 
17 
--
--
--
6 
1.00 
0.74 
0.47 
0.51 
0.60 
0.61 
0.45 
0.50 
--
0.51 
0.63 
--
0.48 
0.32 
0.19 
18 
1.00 
0.41 
0.27 
7 
1.00 
0.53 
0.56 
0.73 
0.72 
0.53 
0.48 
--
0.63 
0.77 
--
0.49 
0.40 
0.19 
19 
1.00 
0.18 
8 
1.00 
0.90 
0.57 
0.57 
0.53 
0.34 
--
0.52 
0.53 
--
0.45 
0.41 
0.25 
20 
1.00 
9 
1.00 
0.62 
0.63 
0.55 
0.39 
--
0.54 
0.56 
--
0.50 
0.45 
0.31 
10 
1.00 
0.95 
0.59 
0.39 
--
0.64 
0.73 
--
0.50 
0.48 
0.32 
11 
1.00 
0.57 
0.41 
--
0.61 
0.71 
--
0.48 
0.48 
0.32 
1 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
12 
.00 
.28 
.-
,61 
.59 
.-
.45 
.49 
,15 
204 
Bijlagen 
Bijlage 3.4 Korrelatie van ASI en AS2 met de andere taaltests, met de 
Progressive Matrices en met de leeftijd (in maanden); 
6-jarigen Kleuterschool, n=138. 
10 11 12 
3.AS1 0.37 0.38 1.00 0.54 0.60 0.49 0.60 0.36 0.35 0.51 0.49 0.42 
4.AS2 0.13 0.11 0.54 1.00 0.23 0.24 0.35 0.06 0.18 0.22 0.18 0.11 
13 14 15 16 17 18 19 20 
3.AS1 
4.AS2 
0 .23 -
0 .15 -
- 0 .49 0 .53 
- 0 .21 0 .33 
- - 0 .34 0 .37 0 .03 
- - 0 .22 0 .19 0 .03 
Bijlage 3.5 Korrelatie van ASI en AS2 met de andere taaltests, met de 
Progressive Matrices en met de leeftijd(in maanden); 
6-jarigen Eerste-klassers, n=138. 
10 11 12 
3.AS1 0.51 0.43 1.00 0.58 0.57 0.40 0.49 0.38 0.41 0.42 0.42 0.36 
4.AS2 0.35 0.45 0.58 1.00 0.54 0.37 0.47 0.35 0.38 0.49 0.47 0.39 
13 14 15 16 17 18 19 20 
3.AS1 
4.AS2 
0.37 -
0 .38 -
- 0 .43 0 . 5 1 -
- 0 .52 0 .51 -
- 0 .36 0 .30 0 .30 
- 0 . 53 0 .36 0 . 3 1 
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Bijlage 3.6 Korrelat ie van de taaltests met elkaar, met de Progressive 
Matrices en met de leeftijd (in maanden); 
7-jarigen; n=300. 
1.AW1 
2.AW2 
3.AS1 
4.AS2 
5.WH 
6.WV-B 
7.WV-P 
8.WS-K1 
9.WS-КЗ 
lü.WS-Pl 
ll.WS-РЗ 
12.ZB-K 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18. VB 
19.CPM 
20.LFTD 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18. VB 
19.CPM 
20.LFTD 
1 
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
». 
--
--
--
--
--
--
13 
1. 
0. 
--
0. 
0. 
0. 
0. 
0. 
2 
1.00 
--
0.34 
--
0.31 
0.36 
0.17 
0.21 
0.39 
0.38 
--
0.27 
0.23 
--
0.30 
0.35 
0.27 
0.16 
-.00 
14 
00 
68 1.00 
.. 
66 0.56 
65 0.54 
54 0.44 
31 0.26 
15 0.22 
3 
--
.. 
__ 
__ 
--
--
--
.. 
--
--
--
--
--
--
--
--
--
15 
--
--
--
_. 
--
4 
1.00 
--
0.39 
0.46 
0.13 
0.22 
0.39 
0.38 
--
0.41 
0.34 
--
0.49 
0.49 
0.30 
0.21 
0.12 
16 
1.00 
0.82 
0.59 
0.34 
0.08 
5 
.. 
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
--
17 
1. 
0. 
0. 
0. 
6 
1.00 
0.74 
0.29 
0.44 
0.63 
0.61 
--
0.61 
0.51 
--
0.67 
0.67 
0.53 
0.28 
0.17 
18 
00 
7 
1.00 
0.27 
0.43 
0.71 
0.71 
--
0.54 
0.53 
--
0.72 
0.70 
0.54 
0.28 
0.23 
19 
58 1.00 
8 
1.00 
0.86 
0.32 
0.30 
--
0.34 
0.30 
--
0.36 
0.40 
0.40 
0.41 
0.08 
20 
39 0.47 1.00 
9 
1.00 
0.51 
0.50 
--
0.44 
0.38 
--
0.48 
0.52 
0.48 
0.49 
0.13 
12 0.12 0.03 1.00 
10 
1.00 
0.96 
--
0.56 
0.50 
--
0.68 
0.69 
0.55 
0.38 
0.24 
11 12 
1.00 
.. 
0.53 — 
0.50 --
-· 
0.68 --
0.67 --
0.55 — 
0.35 --
0.24 --
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Bijlage 3.7 Korrelatie van de taaltests met elkaar, met de Progressive 
Matrices en met de leeftijd (in maanden); 
8-jarigen, n=314. 
10 11 12 
1.ÄW1 
2.AW2 -- 1.00 
3.AS1 
4.AS2 -- 0.28 -- 1.00 
5.WH -
6.WV-B — 0.23 -- 0.34 -- 1.00 
7.WV-P -- 0.28 -- 0.37 -- 0.76 1.00 
8 WS-K1 ·" ~~ ~~ 
9!wS-K3 -- 0.25 -- 0.20 -- 0.50 0.50 -- 1.00 
10.WS-P1 -- -- -- --
11.WS-P3 -- 0.21 -- 0.36 -- 0.63 0.74 -- 0.59 -- 1.00 
12.ZB-K 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 -- 0.09 -- 0.26 -- 0.56 0.56 -- 0.39 -- 0.58 
15.ZB-P0 -
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 -- 0.23 -- 0.38 -- 0.69 0.72 — 0.55 -- 0.72 
18.VB -- 0.09 -- 0.21 -- 0.54 0.55 -- 0.47 -- 0.57 
19.CPM -- 0.06 -- 0.18 -- 0.35 0.38 -- 0.39 -- 0.42 
20.LFTD -- 0.07 -- -.05 -- 0.18 0.19 -- 0.17 -- 0.22 
13 14 15 16 17 18 19 20 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18. VB 
19.CPM 
20.LFTD 
--
--
_. 
--
--
--
1.00 
0.64 --
0.57 — 
0.33 --
0.21 --
-- 1.00 
-- 0.60 1.00 
-- 0.45 0.46 1.00 
-- 0.14 0.07 0.01 1.00 
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Bijlage 3.8 Korrelatie van de taaltests met elkaar, met de Progressive 
Matrices en met de leeftijd (in maanden); 
9-jarigen, n=318. 
10 11 12 
1.AW1 
2.Atf2 -- 1.00 
3.AS1 
4.AS2 — 0.25 -- 1.00 
5.WH 
6.WV-B -- 0.18 -- 0.33 -- 1.00 
7.WV-P -- 0.26 -- 0.38 -- 0.67 1.00 
8.WS-K1 
9.WS-КЗ -- 0.22 — 0.14 -- 0.46 0.45 -- 1.00 
10.WS-P1 
11.WS-P3 — 0.27 -- 0.38 -- 0.57 0.68 -- 0.43 -- 1.00 
12.ZB-K -
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 -- 0.20 -- 0.28 -- 0.55 0.61 -- 0.42 -- 0.57 
15.ZB-P0 -
16.ZB-P1 - -
17.ZB-P2 — 0.25 — 0.36 — 0.62 0.68 -- 0.50 — 0.70 
18.VB -- 0.14 -- 0.22 -- 0.44 0.47 -- 0.44 -- 0.53 
19.CPM -- 0.13 -- 0.21 -- 0.30 0.42 -- 0.37 -- 0.40 
20.LFTD -- 0.06 -- 0.06 -- 0.01 0.09 -- 0.06 -- 0.07 
13 14 15 16 17 18 19 20 
13.ZB-B1 
14.ZB-B2 
15.ZB-P0 
16.ZB-P1 
17.ZB-P2 
18. VB 
19.CPM 
20.LFTD 
--
--
_« 
--
--
--
1.00 
0.58 --
0.48 --
0.30 --
-.03 — 
-- 1.00 
-- 0.55 1.00 
-- 0.40 0.43 1.00 
-- -.00 0.02 0.06 1.00 
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Bijlage 4.1 Korrelatie tussen de taaltests, de Coloured Progressive 
Matrices en enkele schoolvorderingen-toetsen. 
GLO m.u.v. doubleurs. (De met * gemerkte koëfficiënten 
zijn niet signifikant (ρ > .05)). 
a. Technisch lezen: De Een-Minuut-Test (1-M) en de Differentiële 
Zinnenleestest (DZT). 
Leestoets 
1-M DZT 
klas klas 
1 2 3 4 1 2 3 4 
Test: 
AMI 
AW2 
ASI 
AS2 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-КЗ 
WS-P1 
WS-P3 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
ZB-PO 
ZB-P1 
ZB-P2 
VB 
CPM 
.25 
.33 
.46 
.50 
.43 
.45 
.47 
.32 
.36 
.45 
.42 
.29 
.40 
.36 
.37 
.50 
.53 
.41 
.33 
--
.15 
--
.24 
--
.38 
.44 
--
.33 
--
.34 
--
.48 
.32 
--
.47 
.46 
.39 
.34 
--
.15 
--
.19 
--
.37 
.31 
--
.23 
--
.45 
--
--
.30 
--
--
.39 
.29 
.19 
--
.18 
--
.16 
--
.29 
.37 
--
.32 
--
.26 
--
--
.45 
--
--
.26 
.17 
.07 
.34 
.34 
.50 
.48 
.45 
.46 
.48 
.32 
.34 
.45 
.42 
.24 
.39 
.31 
.34 
.50 
.51 
.38 
.32 
--
.17 
--
.22 
--
.35 
.42 
--
.33 
--
.33 
--
.52 
.32 
.. 
.53 
.48 
.40 
.29 
--
.08* 
--
.08* 
--
.40 
.29 
--
.18 
--
.36 
— 
— 
.30 
--
--
.29 
.17 
.18 
--
.05* 
--
.20 
--
.33 
.41 
— 
.21 
--
.18 
--
--
.29 
--
--
.21 
.00* 
.15 
N.b. Men zie beneden voor de aantallen ppn. waarop de koëfficiënten 
gebaseerd zijn. 
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Bijlage 4.1 (vervolg) 
b. Begrijpend Lezen 1 (BL1) en c. Zuiver Schrijven 
Schriftelijke Opdracht 2,3,4 
(S02,S03,S04). 
klas/leestoets klas/diktee 
1/BL1 2/S02 3/S03 4/S04 l/Dl 2/D2 3/D2 4/D3 
Test: 
AW1 
AW2 
ASI 
AS2 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-КЗ 
WS-P1 
WS-P3 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
ZB-PO 
ZB-P1 
ZB-P2 
VB 
CPM 
.47 
.37 
.63 
.54 
.46 
.40 
.41 
.40 
.38 
.39 
.37 
.39 
.41 
.42 
.52 
.43 
.50 
.43 
.34 
— 
.19 
— 
.22 
— 
.48 
.51 
--
.42 
— 
.51 
--
.60 
.41 
--
.54 
.62 
.57 
.36 
— 
.12 
— 
.27 
— 
.50 
.46 
--
.30 
— 
.54 
--
— 
.43 
--
--
.47 
.39 
.39 
— 
.31 
— 
.27 
— 
.48 
.55 
--
.47 
— 
.65 
— 
— 
.54 
--
--
.64 
.46 
.30 
.45 
.39 
.60 
.56 
.40 
.39 
.39 
.31 
.32 
.37 
.33 
.29 
.41 
.36 
.38 
.43 
.49 
.31 
.29 
--
.18 
— 
.27 
— 
.49 
.50 
--
.40 
— 
.44 
--
.56 
.35 
--
.47 
.53 
.47 
.41 
— 
.07* 
— 
.14 
— 
.45 
.37 
--
.19 
--
.46 
— 
— 
.33 
— 
--
.39 
.27 
.26 
— 
.28 
--
.24 
— 
.46 
.56 
--
.35 
— 
.53 
--
— 
.54 
--
--
.52 
.28 
.29 
N.b. Men zie beneden voor de aantallen ppn. waarop de koëfflciënten 
gebaseerd zijn. 
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Bijlage 4.1 (vervolg) 
d. Rekenen 
1.Cijferen: klas/rekenscore 2.Redaktiesommen: klas 
1/RSl 2/RS2 3/RS3 4/RS4 3 4 
Test: 
AW1 
AW2 
ASI 
AS2 
WH 
VW-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-КЗ 
WS-Pl 
WS-P3 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
ZB-PO 
ZB-P1 
ZB-P2 
VB 
CPM 
.27 
.26 
.28 
.34 
.31 
.31 
.32 
.31 
.29 
.34 
.31 
.21 
.29 
.30 
.34 
.37 
.45 
.32 
.32 
--
.23 
--
.22 
--
.33 
.38 
— 
.34 
— 
.45 
--
.41 
.30 
— 
.44 
.47 
.47 
.36 
N.b.l Men zie beneden voor de aantallen ppn. waarop de koëfficiënten 
gebaseerd zijn. 
N.b.2 De rekenscore voor de leerlingen van een bepaalde klas werd 
berekend door hun score op de toets voor die klas op te tellen 
bij hun scores op de toetsen voor de lagere klassen. 
09* 
20 
39 
31 
24 
34 
28 
31 
31 
30 
.15 
.29 
.50 
.47 
.29 
.42 
.49 
.41 
.24 
.43 
.12 
.12 
.32 
.31 
.22 
.38 
.32 
.34 
.26 
.35 
.24 
.23 
.29 
.38 
.13* 
.33 
.28 
.36 
.19 
.41 
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Bijlage 4.1 (vervolg) 
e. Het aantal proefpersonen waarover de korrelatie-koëfficiënten 
berekend werden. 
klas 
1 2 3 4 
Test: 
AW1 
AW2 
ASI 
AS2 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-КЗ 
WS-P1 
WS-P3 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
ZB-PO 
ZB-P1 
ZB-P2 
VB 
CPM 
144-151 
297-314 
146-153 
299-317 
297-312 
300-318 
298-316 
298-313 
300-317 
297-313 
299-317 
146-153 
298-314 
146-157 
143-149 
288-304 
148-159 
297-314 
299-314 
--
275-285 
--
281-289 
--
282-290 
280-290 
— 
279-289 
--
280-290 
--
125-131 
275-285 
--
122-128 
274-282 
278-288 
279-289 
--
241-257 
--
251-267 
--
251-267 
251-267 
--
250-266 
--
251-267 
--
.-
244-265 
--
., 
246-262 
251-267 
251-268 
--
107-111 
--
108-112 
--
108-112 
109-112 
--
108-111 
--
109-112 
--
--
107-110 
--
--
108-112 
108-112 
108-112 
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Bijlage 4.2 Korrelatie tussen de schoolvorderingen-toetsen per 
GLO-klas (m.u.v. doubleurs). 
a. klas 1 (N=297-314) 
В Ы Dl RT1 1-M DZT 
Begr.Lezen 1 -- .72 
Diktee 1 
Rekentoets 1 
Een-Minuut-Test 
Diff.Zinnenleestest 
.46 
.46 
--
.64 
.64 
.39 
--
.69 
.68 
.40 
.92 
b. klas 2 (N=279-289) 
S02 D2 RT1 RT2 1-M DZT 
Sehr.Opdrachten 2 — .66 
Diktee 2 
Rekentoets 1 
Rekentoets 2 
Een-Minuut-Test 
Diff.Zinnenleestest 
.52 
.46 
--
.54 
.52 
.63 
--
.63 
.73 
.39 
.46 
--
.67 
.72 
.37 
.46 
.85 
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Bijlage 4.2 (vervolg) 
с klas 3 (N=249-267) 
Sehr.Opdrachten 3 
Diktee 2 
Rekentoets 1 
Rekentoets 2 
Rekentoets 3 
Redakt iesoramen 
Een-Minuut-Test 
Diff.Zinnenleestest 
S03 D2 
.59 
--
RT1 
.43 
.33 
--
RT2 
.48 
.38 
.67 
--
RT3 
.51 
.51 
.61 
.68 
--
RS 
.41 
.34 
.15 
.33 
.45 
--
1-M 
.46 
.65 
.24 
.31 
.38 
.27 
--
DZT 
.41 
.62 
.15 
.24 
.40 
.31 
.77 
d. klas 4 (N=108-109) 
Sehr.Opdrachten 4 
Diktee 3 
Rekentoets 1 
Rekentoets 2 
Rekentoets 3 
Rekentoets 4 
Redaktiesommen 
Een-Minuut-Test 
Diff.Zinnenleestest 
S04 D3 
.69 
--
RT1 
.46 
.43 
--
RT2 
.56 
.45 
.69 
--
RT3 
.44 
.56 
.58 
.66 
--
RT4 
.43 
.50 
.49 
.56 
.74 
--
RS 
.29 
.39 
.33 
.47 
.54 
.45 
--
1-M 
.45 
.60 
.22 
.18 
.32 
.22 
.16 
--
DZT 
.37 
.41 
.32 
.35 
.27 
.32 
.25 
.40 
"" 
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Bijlage 5 Stapsgewijze regressie-analyse: Regressie van school-
vorderingstoetsen op de taaltests en de Coloured Progressive 
Matrices. 
GLO m.u.v. doubleurs. 
a. Een-Minuut-Test 
Klas 1 
Test 
ASI 
WV-P 
WS-P1 
Mult. R 
N 
6 jr 
Beta 
.26 
.22 
.20 
.58 
144 
Klas 1 
Test 
AS2 
ZB-P2 
AW2 
VB 
7 jr 
Beta 
.32 
.26 
.17 
.16 
.68 
147 
Klas 2 
Test 
WV-P 
ZB-P2 
WS-КЗ 
Beta 
.25 
.24 
.13 
.51 
273 
Klas 3 
Test 
WS-РЗ 
WV-B 
Beta 
.34 
.18 
.47 
249 
Klas 4 
Test 
ZB-B2 
Beta 
.41 
.41 
107 
b. Differentiële Zinnenleestest 
Klas 1 
Test 
WV-P 
ASI 
Mult. R 
Ν 
6 jr 
Beta 
.38 
.32 
.61 
144 
Klas 1 
Test 
ZB-P2 
AS2 
AW2 
7 Jr 
Beta 
.35 
.30 
.18 
.65 
147 
Klas 2 
Test 
ZB-P2 
WV-P 
VB 
Beta 
.28 
.20 
.15 
.52 
273 
Klas 3 
Test 
WV-B 
WS-P3 
Beta 
.29 
.21 
.44 
249 
Klas 4 
Test 
WV-P 
Beta 
.32 
.32 
107 
c. Toetsen voor begrijpend lezen 
Begrijpend lezen 
Klas 1 
Test 
ASI 
ZB-PO 
WS-K1 
Mult. R 
N 
6 jr 
Beta 
.45 
.33 
.16 
.72 
138 
Klas 1 
Test 
AS2 
VB 
ZB-B2 
1 
7 jr 
Beta 
.44 
,28 
.20 
.66 
138 
Schr.Opdr 2 
Klas 2 
Test 
ZB-P2 
VB 
WV-P 
Beta 
.38 
.26 
.16 
.68 
264 
Schr.Opdr 3 
Klas 3 
Test 
WS-P3 
CPM 
WV-B 
Beta 
.33 
.24 
.26 
.63 
239 
Schr.Opdr 4 
Klas 4 
Test 
WS-P3 
ZB-P2 
AW2 
Beta 
.39 
.33 
.16 
.72 
106 
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Bijlage 5 (vervolg) 
d. Diktees 
Klas 1 
Test 
ASI 
ZB-PO 
Muit. R 
N 
Dikt 
6 jr 
Beta 
.51 
.24 
.63 
138 
ее 1 
Klas 1 
Test 
AS2 
ZB-K 
WV-B2 
7 ir 
Beta 
.50 
.16 
.16 
.66 
138 
Klas 2 
Test 
ZB-P2 
CPM 
WV-B 
WV-P 
Diktee 2 
Beta 
.24 
.23 
.19 
.18 
.64 
266 
Klas 3 
Test 
WS-P3 
WV-B 
CPM 
Beta 
.28 
.27 
.13 
.53 
238 
Diktee 4 
Klas 4 
Test 
WS-P3 
WV-P 
ZB-B2 
Beta 
.28 
.24 
.21 
.62 
106 
e. Rekentoetsen 
Klas 1 
Test 
ZB-PO 
ASI 
Mult. R 
Ν 
Rekentoets 1 
6 jr 
Beta 
.28 
.20 
.39 
137 
Kl 1 7j 
Test 
CPM 
WS-P3 
AS2 
VB 
WV-B 
r t/m kl 
Beta 
.20 
.18 
.14 
.15 
.11 
.58 
755 
Rekentoets 2 
4 Klas 2 
Test 
WS-РЗ 
CPM 
WV-B 
AW2 
VB 
t/m 4 
Beta 
.21 
.20 
.17 
.12 
.12 
.58 
611 
Rekentoets 3 
Klas 
Test 
CPM 
WV-B 
WV-B 
AW2 
3 & 4 
Beta 
.34 
.32 
.13 
.11 
.52 
344 
Rekentoets 4 Red. sommen 
Klas 4 Klas 3 & 4 
Test Beta Test Beta 
CPM 
WV-B 
Mult. R 
N 
.35 
.29 
.43 
104 
CPM 
WS-P3 
WV-B 
AW2 
.29 
.21 
.13 
,11 
.51 
344 
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Bijlage 6 Gemiddelden en standaarddeviaties van de tests in 
onderscheiden groepen 
AW1 
AW2 
ASI 
AS 2 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-КЗ 
WS-Pl 
WS-P3 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
ZB-PO 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
gem 
. dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
géra 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
4 
GT* 
24.66 
6.27 
300 
9.72 
4.53 
298 
12.61 
5.57 
296 
10.29 
6.58 
303 
25.56 
6.20 
296 
13.70 
5.80 
306 
24.66 
5.23 
305 
11.06 
5.75 
294 
jr 
ОТ* 
25.15 
6.52 
300 
9.59 
4.56 
298 
12.92 
5.81 
296 
10.57 
6.73 
303 
26.33 
6.56 
296 
14.21 
6.05 
306 
24.87 
5.31 
305 
11.29 
6.03 
294 
5 j 
GT 
29.31 
5.60 
313 
11.28 
4.36 
310 
18.02 
4.83 
315 
28.15 
6.38 
315 
15.23 
6.50 
315 
31.76 
6.16 
314 
19.47 
5.44 
318 
28.30 
5.23 
317 
15.97 
5.54 
306 
r 
ОТ 
29.34 
5.79 
313 
11.02 
4.49 
310 
17.74 
5.28 
315 
28.09 
6.55 
315 
14.99 
7.03 
315 
31.54 
6.33 
314 
19.18 
6.00 
318 
28.03 
5.38 
317 
15.85 
5.81 
306 
GT 
32.61 
4.15 
305 
33.50 
4.36 
298 
ks: 
14.36 
5.20 
153 
glo: 
21.64 
3.44 
153 
glo: 
14.45 
7.27 
152 
21.05 
4.43 
301 
31.95 
7.18 
306 
19.29 
6.53 
304 
36.72 
5.67 
305 
25.06 
5.12 
305 
24.73 
5.29 
303 
18.42 
5.61 
303 
32.64 
3.66 
306 
16.34 
7.19 
305 
19.75 
4.38 
298 
6 j 
ОТ 
32.27 
4.51 
305 
33.28 
4.50 
298 
---
20.92 
4.63 
301 
32.09 
7.37 
306 
19.05 
6.85 
304 
36.65 
6.04 
305 
25.05 
5.57 
305 
24.46 
5.55 
303 
18.18 
5.91 
303 
32.70 
3.80 
306 
15.89 
7.61 
305 
19.77 
4.42 
298 
r 
KS 
30.92 
5.02 
153 
32.12 
5.36 
149 
13.41 
5.10 
153 
---
19.62 
4.48 
148 
30.59 
7.23 
153 
17.65 
6.67 
153 
34.83 
6.40 
153 
23.20 
5.35 
153 
26.18 
4.99 
153 
16.40 
5.86 
150 
32.05 
3.98 
153 
14.02 
7.17 
152 
18.62 
4.89 
149 
GL01 
33.63 
3.46 
152 
34.44 
3.05 
149 
— 
23.03 
3.67 
153 
16.77 
7.62 
152 
22.18 
4.42 
153 
33.58 
7.23 
153 
20.46 
6.75 
151 
38.47 
5.05 
152 
26.93 
5.15 
152 
22.71 
5.56 
150 
19.93 
5.44 
153 
33.35 
3.51 
153 
17.75 
7.60 
153 
20.91 
3.55 
149 
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Bijlage 6 (vervolg) 
ZB-P1 gem 15.60 15.36 14.17 16.55 
st.dev. 4.63 4.79 4.74 4.56 
η 297 297 149 148 
ZB-P2 gem 
st.dev. 
η 
VB gem 21.25 21.35 20.01 22.68 
st.dev. 4.53 4.79 3.98 5.17 
η 298 298 149 149 
GT*: Het gemiddelde en de standaarddeviatie zijn berekend over de 
gehele groep. Bij de weging werd rekening gehouden met de wijze 
van steekproeftrekking. Deze scores zijn bovendien gekorrigeerd 
naar het jaarraidden. (Zie van Bon (1982) voor een toelichting). 
ОТ*; Het gemiddelde en de standaarddeviaties zijn berekend over de 
gehele groep.maar er vond geen weging plaats en geen korrektie 
voor de leeftijd. 
7 jr 
GT ОТ GL01 GL02 LOM 
AW1 
AW2 
ASI 
AS2 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-КЗ 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
33.95 
3.97 
319 
18.28 
7.40 
324 
37.64 
7.00 
325 
23.94 
6.13 
325 
40.28 
4.45 
324 
29.28 
4.66 
324 
33.52 
4.27 
319 
17.57 
7.98 
324 
36.57 
7.40 
325 
23.27 
6.37 
325 
39.72 
4.55 
324 
28.50 
4.86 
324 
33.40 
4.39 
169 
16.51 
8.10 
170 
34.76 
7.77 
170 
21.47 
6.47 
170 
39.44 
4.29 
170 
27.76 
4.92 
170 
34.08 
3.64 
131 
20.11 
6.54 
131 
39.83 
5.82 
131 
26.23 
5.14 
131 
40.42 
4.80 
130 
29.97 
4.45 
130 
30, 
6 
11 
9 
31 
5 
19 
5 
37 
4 
25 
4 
,79 
,02 
19 
,04 
,32 
23 
.58 
.05 
24 
.83 
.31 
24 
.87 
.39 
24 
.83 
,36 
24 
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Bijlagen 
WS-P1 
WS-P3 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
ZB-PO 
ZB-P1 
ZB-P2 
VB 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
st 
gern 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
.dev. 
η 
gem 
29.54 
5.06 
324 
23.97 
6.08 
324 
20.90 
6.97 
324 
19.58 
6.61 
317 
18.34 
3.84 
317 
20.02 
4.51 
316 
23.46 
28.68 
5.40 
324 
23.00 
6.30 
324 
19.94 
7.52 
324 
19.06 
7.05 
317 
17.80 
4.21 
317 
19.30 
5.01 
316 
22.95 
27.11 
5.33 
169 
21.25 
5.97 
169 
18.32 
8.03 
170 
17.27 
7.23 
162 
17.09 
4.26 
165 
18.43 
4.74 
164 
22.06 
31.13 
4.65 
131 
25.73 
5.86 
131 
23.10 
5.27 
131 
21.91 
5.95 
131 
19.38 
3.38 
128 
21.27 
4.39 
128 
24.50 
26.37 
4.63 
24 
20.46 
5.57 
24 
13.83 
7.23 
23 
15.58 
6.07 
24 
14.25 
4.48 
24 
14.79 
5.49 
24 
20.83 
st.dev. 4.89 5.23 5.25 4.80 5.34 
η 325 325 170 131 24 
8 jr 
GT ОТ GL02 GL03 LOM 
AWl 
AW2 
ASI 
AS2 
AS2 
WH 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
34.87 
3.36 
324 
21.18 
6.13 
334 
35.02 
2.38 
324 
20.66 
6.65 
334 
34.92 
2.48 
167 
21.27 
5.92 
171 
35.51 
1.83 
118 
20.76 
6.70 
124 
33 
3 
18 
8 
.79 
.33 
29 
.10 
,92 
29 
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Bijlage 6 (vervolg) 
Bijlagen 
WV-B gem 41.36 40.55 39.79 43.52 35.69 
WV-P 
WS-K1 
WS-КЗ 
WS-P1 
WS-P3 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
ZB-PO 
ZB-P1 
ZB-P2 
VB 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
5.25 
335 
27.82 
4.86 
335 
31.64 
4.06 
334 
28.72 
5.90 
335 
19.82 
6.87 
328 
21.47 
4.08 
327 
25.29 
4.70 
6.13 
335 
27.08 
5.59 
335 
30.89 
4.52 
334 
27.94 
6.43 
335 
18.98 
7.37 
328 
20.84 
4.47 
327 
24.67 
4.95 
5.82 
172 
26.17 
5.54 
172 
30.30 
4.50 
172 
26.53 
6.30 
172 
17.75 
7.34 
167 
20.34 
4.43 
167 
24.27 
4.84 
4.31 
124 
30.15 
3.35 
124 
32.92 
3.13 
123 
31.43 
4.83 
124 
22.04 
6.21 
124 
22.83 
3.38 
121 
26.47 
4.39 
6 
22 
5 
27 
5 
23 
6 
15 
5 
17 
4 
21 
4 
.59 
29 
.55 
,65 
29 
.55 
.60 
29 
.55 
.24 
29 
.72 
.84 
29 
.59 
.34 
29 
.45 
.30 
333 333 170 124 29 
9 jr 
GT ОТ GL03 GL04 LOM 
AWl 
AW2 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
35.25 
3.05 
328 
35.33 
2.26 
328 
35.21 
2.27 
161 
35.81 
1.86 
114 
35.12 
2.48 
34 
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Bijlage 6 (vervolg) 
Bijlagen 
ASI 
AS2 
AS2 
WH 
WV-B 
WV-P 
WS-K1 
WS-КЗ 
WS-P1 
WS-P3 
ZB-K 
ZB-B1 
ZB-B2 
ZB-PO 
ZB-P1 
ZB-P2 
VB 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
gem 
st.dev. 
η 
21.56 
5.62 
333 
42.78 
5.06 
331 
29.96 
4.39 
333 
33.60 
3.86 
328 
32.12 
5.25 
332 
21.66 
6.04 
329 
22.43 
4.12 
329 
26.43 
4.62 
331 
21.16 
5.90 
333 
42.59 
5.27 
331 
29.55 
4.70 
333 
33.19 
4.43 
328 
31.72 
5.39 
332 
20.95 
6.53 
329 
22.19 
4.20 
329 
26.24 
4.79 
331 
21.04 
5.87 
165 
42.57 
4.86 
165 
29.81 
3.71 
165 
33.12 
4.14 
165 
31.50 
5.28 
165 
21.29 
5.93 
163 
22.25 
3.71 
163 
26.27 
4.92 
165 
22.72 
4.79 
115 
44.54 
4.22 
115 
31.45 
3.56 
115 
34.53 
3.25 
114 
33.73 
4.33 
115 
22.74 
6.18 
113 
23.78 
3.61 
115 
27.53 
3.91 
115 
18 
7 
38 
5 
26 
4 
30 
6 
29 
4 
15 
6 
19 
3 
23 
4 
.03 
.50 
34 
.94 
.90 
32 
.21 
.99 
34 
.47 
.80 
30 
.35 
,89 
34 
.97 
.48 
34 
.13 
,60 
32 
.81 
.89 
32 
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Bijlagen 
B i j l a g e 7 O v e r z i c h t van de t e s t s 
Testnaam Afk. Normen voor Beschrijving van een i tem 
leeft, (mnd.) 
Auditieve Woord-
diskriminatietest 1 
A W1 48 t /m 84 De Pp krijgt een plaatje te zien en twee 
woorden te horen Het eerste wordt ge-
zegd door een man, het tweede door een 
vrouw. De Pp moet zeggen wie het goede 
woord zei bij het plaatje: de man. de 
vrouw of allebei. 
Auditieve Woord-
diskriminatietest 2 
A W 2 72 t /m 120 De Pp krijgt twee woorden te horen. Het 
eerste wordt gezegd door een man, het 
tweede door een vrouw. De Pp moet zeg-
gen of de woorden hetzelfde zíjn of met. 
Auditieve 
Synthesetest 1 
ASI KS; 4 8 t /m 8 4 De Pp krijgt opeenvolgende delen van een 
GLO: 72 t /m 8 4 woord te horen en moet zeggen welk 
woord het is. 
Auditieve 
Synthesetest 2 
AS2 GLO: De Pp krijgt de opeenvolgende letters van 
72 t /m 120 een woord verklankt te horen en moet 
zeggen welk woord het is. 
Woordherkenningstest W H 4 8 t /m 8 4 De Pp krijgt een woord te horen waaruit 
een of meer delen zijn weggelaten en 
moet zeggen welk woord het is 
Woordvormen-
Beoordelingstest 
WV-B 60 t /m 120 De Pp krijgt bij een tekening twee zinnen 
te horen De eerste zin wordt gezegd door 
een man. de tweede door een vrouw De 
zinnen verschillen doordat in de ene een 
voltooid deelwoord, een meervoud o.i.d. 
verkeerd en in de andere goed gevormd 
is. overigens zijn ze identiek De Pp moet 
vaststellen wie de goede zin zei de man 
of de vrouw 
Woordvormen-Produktietest 
2 2 2 
WV-P 48 t /m 120 De PI zegt 2 of 3 zinnen waarvan de 
laatste onaf is De Pp moet die zin aanvul-
len, met het voltooid deelwoord van het 
werkwoord in de voorafgaande zin, het 
meervoud van een eerder gegeven zelf-
standig naamwoord, enz. 
Bijlagen 
Tekening(en) 
Voorbeeld van een item 
Tekst Antwoord Pp 
bandopname: 
(mani NAAM 
(vrouw) MAAN 
DE MANI 
DE VROUW/ 
ALLEBEI 
bandopname: 
(man) NAAM 
(vrouw) MAAN 
HETZELFDE/ 
VERSCHILLEND 
bandopname: 
SOS 
SOS 
bandopname: 
S-T-R-0 
STRO 
bandopname: 
-ORDUN 
GORDIJN 
bandopname: 
(man) JAN TROK ZIJN LAARZEN 
AAN 
(vrouw) JAN TREKTEZIJN 
LAARZEN AAN 
DE MANI 
DE VROUW 
Ш J 
• PI zegt: 
ì - I ELS KIJKT NAAR DE TELEVISIE 
η 
ELS HEEFT NAAR DE TELEVISIE. GEKEKEN 
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Bij lagen 
Testnaam Afk. Normen voor 
leeft, (mnd.) 
Beschrijving van een item 
Woordenschat-Keuzetest WS-K1 48 t/m 96 De Pp moet van vier plaatjes dat aan-
2 72 t/m 96 wijzen waarvan het afgebeelde benoem-
3 72 t/m 120 baar is met een gegeven woord. 
Woordenschat-Produktietest WS-P1 48 t/m 96 
2 72 t/m 96 
3 72 t/m 1 20 
De PI laat een plaatje zien en zegt daarbij 
een zin waarvan het laatste woord ont-
breekt. De Pp moet de zin aanvullen. 
Zinsbouw-Keuzetest ZB-K 48 l/m 84 Uit twee plaatjes moet dat gekozen 
worden dat bij een gegeven zin hoort. 
Zinsbouw-Beoordelingstest 1 ZB BI 72 Vm 96 De Pp moet van elke zin van een verhaal 
zeggen of die welgevormd is of met. 
Zinsbouw-
Beoordelingstest 2 
ZB-B2 84 t/m 120 De Pp moet van elke zin van een verhaal 
zeggen of die welgevormd is of met. 
Zinsbouw-Produktietest 0 ZB-PO 48 t/m 84 De PI leest een zin voor die een onjuiste 
beschnjving geeft van een plaatje. De Pp 
moet de zin zo veranderen dat die een 
goede beschrijving geeft 
Zinsbouw-Produktietest 1 ZB-P1 72 t/m 96 De foutief gevormde zinnen van een 
verhaal moeten veranderd worden in wel-
gevormde. 
Zinsbouw-Produktietest 2 ZB-P2 84 t/m 120 De foutief gevormde zinnen van een 
verhaal moeten veranderd worden in wel-
gevormde 
Test voor Verzwegen Betekenis VB 72 t/m 1 20 Uit twee plaatjes moet dat gekozen 
worden dat bij een gegeven zin hoort. 
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Bijlagen 
Tekening(en) 
Voorbeeld van een item 
Tekst Antwoord Pp 
•'i 
Щ 
^^л 
PI zegt: 1/2/3/4 
STOEL 
PI zegt: 
HIER IS IEMAND EEN BRIEF 
AAN HET.... SCHRIJVEN 
PI zegt: 
IN DE AUTO IS EEN DOOS 1/2 
bandopname: ER ZIJN VEEL HEEL GOED/FOUT 
BEESTEN OP DE BOERDERIJ 
bandopname: 
Df PILOOT MERKTE NET OP TIJD GOED/FOUT 
PI zegt: 
VOOR DE FLES STAAT EEN 
DOOS. VOOR.... DE DOOS STAA Τ EEN FLES 
bandopname: IN EEN VER LAND EEN 
GROOT BOS LIGT 
PI zegt: IN EEN VER LAND.... LIGT EEN GROOT BOS 
bandopname: ER WONEN NIET VEEL 
MENSEN MIDDEN MEER IN DE STAD 
PI zegt: ER WONEN NIET VEEL... MENSEN MEER MIDDEN IN DE STAD 
Щ 
Э 
PI zegt: ER ZIT OOK EEN 
KONIJN IN HET HOK 
1/2 
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Samenstelling van de Taaltests voor Kinderen. 
Fonologie 
Morfologie 
Syntaxis 
Semantiek 
Receptieve tests 
Auditieve Woord-
diskriminatietests 1 & 2 
AW1, AW2 
Woordvormen-
Beoorde lings test 
WV-B 
Zinsbouw-Keuzetest 
ZB-K 
Zinsbouw-
Beoordelingstest 1 & 2 
ZB-B1, ZB-B2 
Woordenschat-
Keuzetest 
WS-KCl, 2, 3) 
Test voor Verzwegen 
Betekenis 
VB 
Produktietests 
Woorvormen-
Produktietcst 
WV-P 
Zinsbouw-Produktie-
test 0, 1 & 2 
ZB-PO, ZB-P1, ZB-P2 
Woordenschat-
Produktietest 
WS-PCl, 2, 3) 
Auditieve Synthesetest 1 
ASI. 
Woordherkenningstest 
& 2 
AS2 
WH 
Zijn aan mondelinge taalvaardigheid meerdere onafhankelijke 
aspekten te onderscheiden? Wat is het verband tussen 
mondelinge beheersing van de standaardtaal en de opbrengst van 
het lees-, schrijf- en rekenonderwijs? Leidt geringe mondelinge 
taalvaardigheid tot zulke leerproblemen dat LOM-plaatsing 
welhaast onvermijdelijk volgt? Is er een verband tussen vaardig-
heid in het gebruik van de standaardtaal en geslacht, het beroeps-
niveau van de ouders, gezinsgrootteen geboorterang, het spreken 
van een streektaal? Deze en andere vragen worden beantwoord 
door literatuuronderzoek en op grond van gegevens uit een groot 
landelijk onderzoek met de Taaltests voor Kinderen. Dit boek is 
daarom niet alleen van belang voor wie in de genoemde vragen is 
geïnteresseerd, maar ook voor wie als testgebruiker belang stelt in 
de validiteit van de TvK. 
STELLINGEN, 
behorende bij het proefschrift van W.H.J. van Bon: 
"Aspekten van taalvaardigheid, een onderzoek naar de validiteit van de 
Taaltests voor Kinderen". 
1. Voor de verklaring van de betrouwbare variantie in de mondelinge taal-
vaardigheid van kinderen is meer dan een faktor vereist. Dit resultaat 
is strijdig met J.W. Oiler's voorspelling op grond van zijn hypothese 
van een ondeelbare taalkompetentie. (dit proefschrift) 
2. De schoolloopbaan van een kind wordt voor een deel bepaald door zijn 
mondelinge taalvaardigheid. Ook het omgekeerde geldt, (dit proefschrift) 
3. De vaardigheid van auditieve synthese is voor de meeste kinderen een 
produkt van het lees- en schrijfonderwijs. Dat Leroy-Boussion tot een 
andere konklusie kwam, berust vermoedelijk op het leereffekt dat is 
teweeggebracht door de longitudinale onderzoeksprocedure die zij volgde, 
(dit proefschrift) 
4. Wil men spellende lezers leren losse woorden sneller te lezen met behoud 
van nauwkeurige letter-identifikatie, dan verdient bekorting van de 
beschikbare responsie-tijd de voorkeur boven kortdurende woordaanbieding 
(zogeheten "flitskaarten"). 
5. De invoering van algoritmische procedures in het spellingsonderwijs mag 
niet ten koste gaan van de behandeling van woordgebonden spellingen. 
Lit.: Kooreman, H.J. 
Een leertheoretisch model voor het spellen van een onveranderlijk 
Nederlands woord. 
Tijdschrift voor Taalbeheersing, 1980, 2, 46-64. 
6. Voor een verantwoorde beslissing over de tijd die in het Buitengewoon 
Onderwijs wordt besteed aan lees- en spellingsonderwijs, is het nood-
zakelijk dat hun rendement op korte en op lange termijn wordt onderzocht. 
7. Ook al leidt "funktietraining" niet tot een verbetering van lees- en 
spellingsprestaties, toch is dat geen voldoende reden om funktietraining 
uit het gewone en het buitengewone basisonderwijs te bannen. 
8. De orthopedagoog die werkzaam is in het Buitengewoon Onderwijs kan zijn 
bemoeienis niet beperken tot de problematiek van lezen, schrijven en 
rekenen. Vakgroepen Orthopedagogiek dienen daarmee in hun onderwijs en 
onderzoek rekening te houden. 
9. In strijd met de verwachting heeft het gebruik van faktor-analyse meer 
wanorde dan orde gebracht. 
10. Hoe meer de wereld door volwassenen wordt geordend, des te meer zal 
spontaan exploratief gedrag van kinderen worden opgevat als wangedrag. 
11. Joggers dienen, om dezelfde redenen als brommers, uit bos en hei geweerd 
te worden. 
12. De mens schiep zich God naar zijn beeld en gelijkenis. En zei toen dat 
het andersom was. 
Nijmegen, april 1984 


